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RESUMO

Esta tese apresenta um estudo bibliografico e documental qualitativo sobre os conceitos de
cultura e interculturalidade na area de Ensino de Lingua Estrangeira, no campo de estudos da
Linguistica Aplicada. Nosso objetivo principal foi reunir contribui¢des teodricas sobre esses
conceitos, relaciond-las e discuti-las sob perspectiva critica, apoiando-nos em um paradigma
interpretativo-construtivista. As fontes de pesquisa para desenvolvimento desta investigagao
foram primarias (livros, artigos, textos técnicos) e terciarias (bases de dados). Apresentamos
conceitos basilares sobre cultura na area de estudos da linguagem (KRAMSCH, 2011; 2017),
bem como um panorama historico da relagao entre lingua e cultura com base nos trabalhos de
Risager (1998) e Kramsch (2001; 2006; 2007; 2010; 2011) e cultura em diferentes perspectivas
pautadas nas contribuicdes de Holliday (2012) e Abdallah-Pretceille (2006). Discorremos
sobre as propostas de interculturalidade mais populares em pesquisas nessa tematica (BYRAM,
1998; BENNETT, 1998; DEARDOREFF, 2009), analisando suas principais caracteristicas. A
partir de uma andlise aprofundada desses modelos, vislumbramos a emergéncia de um giro
epistémico de saberes e conhecimentos, preconizados nas propostas decoloniais de Walsh
(2008; 2010) que revisitam a questdo do poder, exclusdo, subalternizacdo de identidades,
saberes, linguas e sistemas, bem como nas obras de Dervin (2006; 2017; 2021) que
problematizam concep¢des solidas de cultura e interculturalidade e nas propostas de
interculturalidade critica de Tubino (2005) e Candau (2016). Buscando, com essa discussao,
contribuir para a visibilizacdo e expansdo dessa tematica na area de ensino de Portugués
Linguas Estrangeira (PLE), voltamo-nos para um estudo do exame Celpe-Bras por seu carater
(re)direcionador da pratica pedagodgica nesse campo analisando documentos norteadores da
interagdo face a face do processo da avaliagdo, nomeadamente em relacdo as nogdes de cultura
e interculturalidade consubstanciadas em aspectos dos Elementos Provocadores e Roteiros de
Interagdo. Consideramos que os resultados desta pesquisa podem contribuir para discussoes e,
potencialmente, para praticas de docentes de PLE, em formagdo inicial e continuada, de
maneira reflexiva, uma vez que as alternativas pedagdgicas apresentadas enfatizam a
importancia de se romper com construgdes solidas de cultura (DERVIN; MACHART, 2015) e
de estranhar sentidos cristalizados e certezas pantanosas de conhecimento (MOITA LOPES;
FABRICIO, 2015) sobre culturas e interculturalidade no ambito do ensino nessa area.

Palavras-chave: cultura; interculturalidade; ensino de linguas; portugués lingua estrangeira;
Celpe-Bras.



ABSTRACT

This dissertation is the result of a qualitative bibliographic research design. The concepts of
culture and interculturality in the Foreign Language Teaching (henceforth FLT) are
investigated under the scope of Applied Linguistics. Its main aim was to gather theoretical
contributions on these concepts, to relate and discuss them from a critical perspective following
an interpretative-constructivist approach. The reference sources for the development of this
research were primary (books, articles, technical texts) and tertiary (databases). We present
primary concepts about culture in the language studies area (KRAMSCH, 2011; 2017). In
addition, we develop a historical overview of the relationship between language and culture
based on the works of Risager (1998) and Kramsch (2001; 2006; 2007; 2010; 2011). Another
concept presented is culture under different perspectives based on the contributions of Holliday
(2012) and Abdallah-Pretceille (2006). This work discusses the most widely used intercultural
models in academic research on this theme (BYRAM, 1998; BENNETT, 1998; DEARDORFF,
2009) through analyzing their main characteristics. The in-depth analysis of these models has
the emergency of an epistemic turn of popular knowledge and scientific knowledge supported
and advocated in Walsh's decolonial proposals (2008; 2010). Issues as power, exclusion,
subordination of identities, knowledge, languages and systems are scrutinized in Walsh’s work,
as well as in the works of Dervin (2006; 2017). The author problematizes solid conceptions of
culture and interculturality while taking the critical interculturality proposals of Tubino (2005)
and Candau (2016) into consideration. Seeking, with this discussion, to contribute to the
visibility and expansion of this theme in the teaching of Portuguese as a Foreign Language
(PFL), we focused on the Celpe-Bras exam due to its washback effects into this field, analyzing
guiding documents for the face-to-face interaction of the evaluation process, namely in relation
to the notions of culture and interculturality embodied in aspects of the Provocative Elements
and Interaction Scripts. We consider that the results of this research can contribute to
discussions and, potentially, to the practices of PFL teachers, in initial and in continuous
professional development, in a reflexive way, since the pedagogical alternatives presented
emphasize the importance of breaking away from solid constructions of culture ( DERVIN;
MACHART, 2015) and to question crystallized senses and debatable certainties of knowledge
(MOITA LOPES; FABRICIO, 2015) about cultures and interculturality in the context of
teaching in this area.

Keywords: Culture; interculturality; foreign language teaching; Portuguese a foreign
language; Celpe-Bras
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INTRODUGAOQ: O INICIO DA (DES)CONSTRUGAO DA TESE

Nesta se¢do, gostaria de aproximar os leitores e leitoras ao processo de (des)construgdo
desta tese. Iniciei meu processo seletivo para ingresso no doutorado no Programa de Pos-
Graduagao ao qual me vinculo, com um projeto consideravelmente distante do estudo que
desenvolvemos e aqui apresentamos. O foco inicial foi em material didatico de Portugués para
Estrangeiros (PLE). A época, ndo sabia bem a qual estrangeiridade me referia, mas entendi que
devia afiliar-me a uma nomenclatura de ensino de portugués com foco na lingua “ndo-materna”.
Considerava estrangeiridade necessariamente como o que € do Outro ou para o Outro, ndo
particularmente a minha - como falante de Portugués ou professora de PLE. Lembro-me que
um dos membros da banca de seleg@o interessou-se muito mais pela minha trajetéria familiar
como imigrante e das linguas que falava do que propriamente pelo projeto que ali apresentava.
A escassez de clareza sobre meu proprio campo de atuagdo revelou a fragilidade da minha
formagdo como profissional dessa area e, a0 mesmo tempo, uma oportunidade de redescoberta,
de reflexdo critica e ética. Comecava, naquele tempo-espaco, o inicio da (des)constru¢ao do
projeto e da minha identidade profissional. Mobilidade, hibridez, interculturalidade surgiram
(ou foram finalmente reconhecidas por mim?) como caracteristicas que, impactariam, de forma
diferente e definitiva, no meu recorte tedrico e em minhas praticas como professora e
pesquisadora de Portugués.

No primeiro ano do doutorado, refleti sobre essa estrangeiridade mencionada no inicio
da secdo: quem ¢ ou deixa de ser estrangeiro (a), ou, melhor ainda, nés deixamos de ser um(a)?
Talvez a resposta que eu mais tenha procurado, até entdo, foi para a questdo “Portugués como
Lingua Estrangeira a partir da perspectiva de quem?”. Percebi (embora ndo seja um processo
finalizado), apds leituras, debates, participagdes em eventos e autorreflexdes que, tal como
aponta Clifford Geertz, ndo tinha necessidade de conhecer a resposta imediatamente, tinha
necessidade de discutir a pergunta. Assim, procurei suportes tedricos em diferentes areas do
conhecimento que me auxiliassem a organizar a diversidade de perguntas e possiveis
encaminhamentos - a Linguistica Aplicada indisciplinar de Moita Lopes na pratica, em outras
palavras, a busca pelo desenvolvimento de um arcabougo teérico interdisciplinar para dar conta
da complexidade dos fendmenos envolvidos com a linguagem (MOITA LOPES, 2006).

Na disciplina Etnografia em Sociologia, ofertada pelo Departamento de Sociologia da
UFSCar, tive meu primeiro contato com as obras de Georg Simmel e a no¢ao do estrangeiro a

partir do ponto de vista sociologico. Além disso, foi fundamental no meu percurso ter
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aprofundado o conhecimento sobre etnografia na Sociologia. A saida de um material de
entrevista para uma interpretacdo sociologica perpassa o processo de esmiucamento de
categorias, também conhecido como coding. Essas perspectivas foram fundamentais para a
noc¢do de que, como pesquisadores, a ida ao campo sem estabelecimento de categorias rigidas
¢ um ponto fundamental, na medida do possivel. A estrangeiridade passou a tomar uma nova
forma: ndo era sobre o Outro, era com o Outro e com a minha estrangeiridade.

O primeiro projeto apresentado no processo seletivo foi descartado, abrindo espaco para
um novo intitulado “A cultura interacional de aprendentes asiaticos de Portugués como Lingua
estrangeira”. O principal objetivo desse projeto era investigar aspectos da cultura interacional
de japoneses e coreanos em contexto de ensino-aprendizagem de Portugués como Lingua
Estrangeira (PLE). Minha motivagdo partia da pratica como professora de PLE, pois, a época,
entendia que adaptava minha comunicacdo em sala de acordo com a nacionalidade do
aprendente e, no caso de asiaticos, eu acionava facilmente meu repertorio de Sotaque Cultural'
(VIANA, 2003) asidtico para potencializar a interacdo professora/aprendente e
aprendente/aprendente nas aulas de PLE. Atribuindo minha afiliagdo a uma imaginada
“comunidade de pratica oriental” e do impacto disso na minha constru¢do identitaria como
profissional da Ciéncia da Linguagem, vislumbrei que a sensibilizagdo para a cultura
interacional desse grupo traduzia-se como um componente importante para promo¢ao da
competéncia comunicativa. Além disso, compreendia que durante muito tempo as culturas
orientais haviam sido essencializadas e seria oportuno visibilizar as vozes desses participantes,
em particular suas “etiquetas interacionais”, isto ¢, “[...] modos culturalmente determinados do
que seria um comportamento discursivo apropriado da perspectiva local (MAHER, 1998,
2016).” (CHRISTINO, 2018, p. 1491).

Durante o processo de revisdo bibliografica e leituras aprofundadas sobre
interculturalidade, vislumbrei a necessidade de mais mudangas, a terceira etapa da
(des)contru¢do da tese. As diversas publicagdes de Fred Dervin, Adrian Holliday, Gerd
Baumann e, em especial, o livro Culture Everywhere: From Genocide to Consumer Habits,
publicado pela antropdloga Joana Breidenbach e pelo historiador e socidlogo Pal Nyiri, foram
essenciais para meu convencimento de que estava fazendo o contrario do que propunha: estava

essencializando o que pretendia dessencializar; reificando grupos em um mosaico branco e

! Termo cunhado por Viana (2003, p. 146): [...] manifestagio na comunica¢io em LE, de marcas de matrizes
interacionais da cultura materna do aprendiz/usuario — que denominaremos sotaque cultural- entendendo tais
marcas ndo como falhas mas como manifesta¢des naturais de sua identidade cultural, ou seja, de sua constitui¢ao
socio-historica [...].
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preto; invisibilizando agéncias e identidades; aproximava-me, assim, de versdes polarizadas e
solidificadas de cultura. Afinal, o que ¢ cultura? Lancei-me em uma pesquisa com muitas
insegurancgas acerca do proprio objeto de estudo.

Durante esse processo de (re)descoberta, perguntava-me: seria possivel visualizar
determinados aspectos em comum a partir de uma determinada nacionalidade? Provavelmente
sim. Pelo menos era essa a “aposta” ao escolher a comunidade “asiatica” como ponto de
interesse. Mas por que necessariamente “asiaticos”? Seria possivel vislumbrar, selecionar e
fixar determinadas caracteristicas, tais como proxémica e oculésica, como determinantes e
exclusivas de representantes desses paises? Avaliei, entdo, que estava reafirmando
representacdes persistentes e essencializadas, desconsiderando a complexidade das identidades
em jogo, embora tivesse idealizado fazer justamente o contrario. Desenvolver uma tese a partir
de categorias essencializadas de cultura, numa tentativa de estabelecer um modelo pratico-
metodoldgico de ensino de PLE, dificilmente traria contribuigdes para a area.

Novas mudancas. O quarto projeto intitulado “Cultura e Interculturalidade em
Portugués como Lingua Estrangeira” foi desenvolvido fortemente influenciado a partir de
contribui¢des teodricas de Dervin (2011, passim), que, afiliado a uma Abordagem Liquida de
Interculturalidade, afirma que pesquisadores interessados em discutir e compreender
criticamente os discursos interculturais ndo devem se perguntar “qual a
cultura/identidade/competéncia intercultural” dos aprendentes, mas como essas relagdes sao
construidas. Partindo dessa perspectiva, almejava identificar conceitos de cultura e
interculturalidade apresentados por aprendentes e professores de PLE em uma pesquisa
etnografica, bem como analisar se essas concepgdes seriam e como seriam refletidas em seus
processos de ensino e aprendizagem de PLE. Tal pesquisa ndo pode ser implementada por
diversas razdes. Justificamos a exclusdo por motivos burocraticos, mas, principalmente, por
sua incipiéncia. Que novas contribui¢cdes apresentariamos a area ao revelar novas e diversas
concepgoes de cultura e interculturalidade por professores e aprendentes de PLE? Como
contribuir para o aprimoramento de praticas pedagodgicas de ensinar e de aprender a partir do
conhecimento de diversas nogdes de cultura e interculturalidade? Ciente de que outros
trabalhos recentes ja haviam apontado a persisténcia de uma perspectiva essencialista de
cultura em cursos de formacdo de professores linguas (TONELLI, 2020) langamo-nos na
empreitada de tentar responder: que nogao de cultura e interculturalidade poderiamos trabalhar
entao?

Por fim, desejosa de contribuir para minha principal area de atuacdo, o PLE,

desenvolvemos e apresentamos o resultado do quinto e ultimo projeto: um estudo bibliografico-
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documental sobre os conceitos de cultura e interculturalidade no ensino de Portugués como
Lingua Estrangeira. Por compreendermos linguagem como pratica social, ao ensinarmos [e
pesquisarmos] linguagem, “estamos estudando a sociedade e a cultura das quais ela & parte
constituinte e constitutiva” (FABRICIO, 2006, p. 48) e, assim, parece-nos que a compreensio
desses conceitos seja uma parte fundamental para a praxis de professores em formagao inicial
e/ou continuada de PLE. O corpus documental foi constituido de documentos balizadores
desenvolvidos pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) para aplicagio do exame Celpe-Bras (Certificado de Proficiéncia em Lingua
Portuguesa para Estrangeiros). A principal motivagdo para o delineamento desta pesquisa ¢
apresentar reflexdes e discussdes recentes sobre os conceitos de cultura e interculturalidade,
reavaliando como esses construtos podem ser refletidos e implementados na praxis de
professores da area de PLE.

A perspectiva critica em Linguistica Aplicada mencionada nesta pesquisa ¢ convergente
com a proposta de Pennycook (2006), numa acep¢do de critico no sentido de relevante
socialmente. Desse modo, compreendemos que os termos em destaque neste estudo podem ser
discutidos sob uma visdo de Linguistica Aplicada que reconhega a ‘natureza contingente de
nossas terminologias’, com “[...] cuidado para que os proprios termos € conceitos que usamos
ndo estejam ao mesmo tempo sendo prejudiciais as proprias comunidades com que estamos
trabalhando.” (op. Cit., p. 71).

Na subsecdo seguinte indicamos a justificativa e relevancia do tema escolhido para este
estudo e, em seguida, os objetivos e perguntas que guiaram o desenvolvimento desta pesquisa.
Finalizamos essa se¢do com a apresentagdo do desenho metodoldgico e com a organizagao

desta tese.

Justificativa e relevancia do tema da pesquisa

Durante minha trajetoria como professora de LE e, posteriormente, como pesquisadora
na area de ensino e aprendizagem de linguas, deparei-me constantemente com os termos cultura
e interculturalidade, especialmente na area de PLE. Como mencionamos anteriormente na
introducdo desta pesquisa, percebi a fragilidade da minha formag¢ao como licenciada em Letras
ao ter de refletir de maneira aprofundada sobre esses conceitos durante a etapa inicial do
doutoramento. Essa percepcdo foi refor¢ada ao me aproximar de propostas em Linguistica

Aplicada que buscavam enfatizar o pensamento pds-moderno, critico e decolonial.
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A Abordagem Comunicativa, a qual me via afiliada e ‘nutrida’ teoricamente até entdo,
parecia ndo mais subsidiar, suficientemente, discussdes acerca de questdes cruciais que
emergem em interacdes entre linguas e culturas: poder, identidades, injusticas sociais,
assimetrias de diferentes ordens, preconceitos, racismos, coer¢do ideoldgica, dentre tantas
outras pautas pertinentes a complexa tarefa de ensinar linguas. Cientes da relevancia dessas
discussdes e da necessidade de delimitacdo de estudo, investigamos como esses conceitos sao
compreendidos em nossa area e como poderiam ser apresentados de maneira a romper com fios
discursivos coloniais, racistas, heteronormativos, a-historicos e homogeneizantes.

Minhas praticas como professora de PLE pareciam ir na contramdo do que eu me
aproximava teoricamente; ja ndo bastava desenvolver uma aula comparando culturas de paises
numa acepgao relacional de “modos de vida de um povo”, langando mao de afirmativas rasas
como “aqui se faz/fala/comporta assim, no norte é desse outro jeito...e no seu pais?”, elencando
atributos, artefatos e costumes de alguns individuos - particularmente daqueles que sao
prestigiados por sua classe, cor e género — e, assim, contribuindo para a formagdo de uma
‘comunidade imaginada’, tomando emprestada essa no¢do de Benedict Anderson (1983). Nao
fazia mais sentido usar esses rotulos e, a0 mesmo tempo, ndo me sentia preparada, teoricamente,
para fazer diferente. De que forma eu poderia romper com essa visdo de cultura? Como pensar
em desenvolver praticas que compreendo como interculturais sem uma nog¢ao clara do que seja
cultura? Ciente de que outros pesquisadores ja tinham buscado contribuir para essas discussoes,
iniciei o processo de leituras sobre essa tematica e pretendemos que os desdobramentos desta
investigacdo possam auxiliar docentes que se sentem ou ja se sentiram nessa posicao.

Souza (2010) apontou que o conceito de cultura tem sido considerado essencial na area
de ensino e aprendizagem de linguas ha muito tempo e, no entanto, ndo ¢ abordado em sua
complexidade na maioria dos casos. Segundo esse autor, “[...] apesar de uma longa historia de
descri¢des e definigdes de cultura em vdrias tradigdes e disciplinas o conceito continua a
oferecer mais indagacdes do que respostas.” (op. cit., p. 290). Mendes (2015, p. 212) corrobora
a proposicdo desse autor ao assinalar que “cultura tornou-se interesse recorrente do campo da
Linguistica Aplicada”, bem como ¢ considerada pela autora como “um dos campos mais férteis
de reflexdo na evolu¢do do pensamento humano, preocupacao que se estende da Antiguidade
Cléssica até os dias de hoje” (op. cit., p. 216).

Salomao, em 2012, indicou a necessidade de reconceitualiza¢do dos termos ‘cultura e
intercultural’ no ensino e aprendizagem de linguas de maneira que incorporasse a dinamicidade
e complexidade do pensamento pds-moderno. A discussdo sobre esses temas em destaque tem

ocorrido com maior intensidade devido as constantes reconfiguragdes e hibridismos, de
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mudangas em niveis tecnologicos, socio-historicos, economicos, pedagdgicos e tantos outros.
Essa tematica ¢ retomada com a intengdo de instigar novas discussdes e, oportunamente, nos
posicionar criticamente diante desses termos que, embora amplamente investigados, sdo tao
relevantes para o incessante processo de formagao inicial e continuada de professores.

E importante enfatizar que ndo nos langamos nessa empreitada com “pretensées de
completude e de palavras finais”, como disse Souza (2010), mas numa a¢do em dire¢do ao
aprimoramento da pratica docente, aproximando-nos da perspectiva de Freire (1996) para
quem “ndo ha ensino sem pesquisa € pesquisa sem ensino”. Nesse sentido, nas palavras de

Freire (1996):

“[e]sses que-fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo
buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e
me indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me
educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a
novidade.” (op. Cit., p. 21).

Motivada, também, pela busca de uma ‘educagdo linguistica em sua versdo ampliada’
(cf. CAVALCANTI, 2013), esperamos contribuir para discussdes e praxis de professores de
PLE — desde a formacao inicial até a continuada, compreendendo que a educacdo linguistica
nesse processo vai além do conhecimento sobre a lingua-alvo que ensina. Em consonancia com
essa autora, entendemos que € preciso enfatizar a formacao de professores criticos e sensiveis
ao mundo de didsporas e migragdes e, portanto, profissionais posicionados e engajados em
relagdo as diversidades e pluralidades cultural, social e linguistica.

Essa proposta de educacdo linguistica exige de nds, professores, “[...] o estar pronto
para a observacao constante do que acontece ao redor, [seja] em relagdo ao modo de falar das
pessoas, [seja] em relacdo as atitudes preconceituosas que precisam  ser
apontadas/problematizadas e/ou trabalhadas” (op. cit., p. 215). A abertura para uma pratica
pedagoégica culturalmente sensivel também dialoga, intimamente, com a educac¢ao do entorno
proposta por Maher em 2007 referente a importancia de se aprender a respeitar e conviver com
distintas manifestagdes linguisticas e culturais. Para que isso ocorra, a autora aponta a
interculturalidade como o “[...] conseguir fazer dialogar conhecimentos e comportamentos
constituidos sob bases culturais distintas e frequentemente conflitantes” (op. Cit., p. 258).

Tendo essas contribui¢des tedricas em mente, entendemos que o reexame dos conceitos

de cultura e interculturalidade pode ser um passo inicial rumo a uma ‘educagdo linguistica
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ampliada’ e, ainda, pode auxiliar a desconstruir no¢des de cultura em matriz colonialista “[...]
que se expressa em maior ou menor grau sobretudo por meio de uma perspectiva essencialista
de cultura nos cursos [de formacao de professores de linguas]” (TONELLI, 2020, p. n.d) e de
interculturalidade como um ‘encontro de culturas’ - compreendido por Dervin (2006; 2021)
como um dos maiores mitos em definicdes sobre interculturalidade - desconsiderando
assimetrias e injusticas sociais historicamente orquestradas por forcas colonizadoras®. Essa
perspectiva de intercimbio entre culturas, de forma mais basica e geral, é entendida por
Walsh (2010) como relacional —e, conforme aponta a autora, é uma perspectiva que,
tipicamente, oculta ou minimiza conflitos e contextos de poder, dominacio e colonialidade.

Reconhecemos que “[t]odo ato de pesquisa € um ato politico” (ALVES, 1980, p. 73) e,
dessa maneira, nao ha possibilidade de neutralidade cientifica: os conhecimentos que mobilizo
e que produzo sdo marcados por e marcam processos socio-histéricos de nossa realidade. Nosso
intuito ¢ contribuir para o debate e problematizacdo acerca desses construtos - historicamente
desenvolvidos sob uma epistemologia anglo e eurocéntrica’ — apresentando uma agenda de
pesquisa que almeja dialogar, inverter e cruzar fronteiras (cf. KLEIMAN, 2013).

Apresentamos na sequéncia os objetivos e perguntas de pesquisa.

Objetivos e perguntas de pesquisa

O objetivo principal de pesquisa ¢ identificar e discutir contribui¢des teodricas sobre os
conceitos de cultura e interculturalidade na é4rea de ensino de Linguas Estrangeiras na
contemporaneidade no campo da Linguistica Aplicada, com énfase no Portugués como Lingua
Estrangeira. A partir da compreensdo e discussdo aprofundada desses conceitos, buscamos
analisar e discutir como essas concepgdes atravessam a area de PLE. Posteriormente,

reconhecendo o impacto do exame Celpe-Bras para o ensino de PLE no Brasil e no exterior,

2 No caso do Brasil, consideramos que a colonialidade provocou tanto o genocidio dos povos originarios e,
portanto, o apagamento de seus saberes e praticas, mas também culminou no que Nascimento (2019) pontua como
linguicidio. Segundo esse autor, o epistemicidio ¢ linguistico “quando desapropria o sujeito de seu proprio direito
de produgdo do saber, ou seja, quando ao sujeito negro ou indigena ¢ negada a possibilidade de ser sujeito da
lingua e, portanto, compreender e modificar dinamicamente a lingua’ (op. cit., p.). Além disso, a colonialidade
‘confiscou’, citando Maher (2007), a legitimidade das linguas indigenas, permitindo a invencdo de nagdo e de
lingua nacional.

3 Compreendemos eurocentrismo como uma “[...] perspectiva de conhecimento que foi elaborada
sistematicamente a partir do século XVII na Europa, como expressdo ¢ como parte do processo de
eurocentralizagdo do padrdo de poder colonial/moderno/capitalista. Em outros termos, como expressdao das
experiéncias de colonialismo e de colonialidade do poder, das necessidades e experiéncias do capitalismo e da
eurocentralizag@o de tal padrio de poder.” (QUIJANO, 2001, p. 5).
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analisamos documentos oficiais desse exame, a saber: Documento Base do exame, Roteiros de

Interagdo Face a Face e Elementos Provocadores das edigdes mais recentes (2016, 2017, 2018,

2019 e 2020) em relacdo a abordagem, implicita ou explicita, referentes a cultura e

interculturalidade.

Essa andlise nos auxilia a entender em que medida os conceitos subjacentes nesses

documentos potencializam certas praticas de ensino e, também, se mobilizam, ou deixam de

mobilizar, interculturalidade e que viés de interculturalidade pode emergir nesse contexto.

Nosso interesse especifico por esses documentos do Celpe-Bras justifica-se pelo fato de

potenciais efeitos retroativos ocasionados pelas proposi¢des, diretas ou indiretas, contidas

nesses materiais no ensino de PLE, haja vista que as praticas de avaliar promovidas pelo

referido exame sdo reproduzidas por muitos professores no Brasil e no exterior. Por fim,

buscamos reestruturar as perguntas e questdes interculturais elencadas nos referidos

documentos selecionados para este estudo, a fim de buscar materializar os construtos tedricos

apresentados neste trabalho. Levando em consideragdo essas proposi¢cdes, apresentamos o

seguinte quadro-sintese dos objetivos e perguntas norteadoras de pesquisa:

Quadro 1 - Apresentacdo dos objetivos e perguntas de pesquisa

Objetivos de pesquisa

Perguntas de pesquisa

Identificar e discutir concepgdes tedricas acerca de
cultura e interculturalidade na area de ensino de Lingua

Estrangeira na contemporaneidade.

Que concepgoes de cultura e interculturalidade podem ser
identificadas na area de ensino de Lingua Estrangeira?
Como essas propostas tedricas sao apresentadas nessa

area?

Analisar e discutir como essas concepgdes de cultura e

interculturalidade atravessam a area de PLE.

Como as concepgoes de cultura e interculturalidade tém

sido apresentadas e discutidas na area de PLE?

Analisar a abordagem de cultura e interculturalidade em

Que nog¢do de cultura esses documentos evocam? Que

dos conceitos de cultura e interculturalidade discutidos
neste trabalho a fim de favorecer o desenvolvimento de

interculturalidade

documentos do exame Celpe-Bras. vertente intercultural ¢ visibilizada a partir da
operacionalizac¢do desses documentos?
Sugerir procedimentos pedagogicos orientados a partir | Que  procedimentos  pedagdgicos  podem  ser

desenvolvidos de modo a articular os conceitos de cultura

e interculturalidade aventados e discutidos nesta

pesquisa?

Fonte: elaboragdo nossa
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Desenho metodologico da pesquisa

No intuito de identificar e discutir contribui¢des tedricas acerca dos conceitos cultura e
interculturalidade na area de ensino de PLE, optamos pelo desenvolvimento de uma pesquisa
bibliografica e documental. Segundo Paiva (2019), na pesquisa bibliogréafica o objetivo ndo ¢
uma simples busca de informag¢@o ou compilagdo de seus resultados, mas trata-se de “resumir
informagdes, avaliando-as, relacionando-as de forma coesa e critica, adicionando explicagdes
sempre que necessario.” (op. cit., p. 60). E valido mencionar a distingio entre pesquisa
bibliografica e revisao de literatura. Pesquisa bibliografica implica “um conjunto ordenado de
procedimentos de busca por solucdes, atento ao objeto de estudo, e que, por isso, ndo pode ser
aleatorio” (LIMA; MIOTO, 2007, p. 38, grifo nosso). A revisdo de literatura, por outro lado, ¢
uma etapa necessdria para a maioria das pesquisas qualitativas, especialmente quando ha
necessidade de submissdo de estudo a banca e/ou a comissdes de revisdo institucionais (cf.
YIN, 2016).

Neste estudo, reunimos conhecimento disponivel na 4rea de Linguistica, Linguistica
Aplicada (LA) e Educagdo, em meio impresso e digital, articulando teorias produzidas,
analisando-as e avaliando possiveis contribui¢cdes para auxiliar na compreensdo e ampliagao
do grau de conhecimento acerca de cultura e interculturalidade (cf. KOCHE, 2011), com a
“mediacdo da voz do/da pesquisador[a], comparando [posi¢cdes de] autores, mostrando
convergéncias ou divergéncias e tomando posi¢ao” (PAIVA, 2019, p. 63). Nessa empreitada,
acreditamos ser possivel apresentar alternativas de releitura desses construtos e colaborar,
idealmente, para a exploracao de outros sentidos e praticas de ensino de PLE.

Este trabalho ¢ de natureza qualitativa, uma vez que o objetivo ¢ ressaltar a natureza
socialmente construida da realidade, considerando a intima relagdo entre a pesquisadora e o
que ¢ estudado (DENZIN e LINCOLN, 2006), compreendendo que “[...] o conhecimento vem
de algum lugar: o/a pesquisador(a) e sua subjetividade sdo fundamentais. [...] os modos de falar,
sentir, sofrer, gozar etc. sido inseparaveis do ato de pesquisar” (MOITA LOPES; FABRICIO,
2019, p. 713). A pesquisa qualitativa busca trabalhar com o que Minayo (2002) denomina

“universo de significados”: “[...] motivos, aspiragdes, crengas, valores, atitudes, o que
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corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que nao
podem ser reduzidos a operacionalizacao de variaveis*” (MINAYO, 2002, p. 21-22).

Para Denzin e Lincoln (2006), pesquisadores estdo em uma “rede de premissas
epistemologicas e ontologicas” as quais podemos denominar paradigma ou esquema
interpretativo e, nesse sentido, toda pesquisa ¢ interpretativa, posto que ¢ “[...]Jguiada por um
conjunto de crengas e de sentimentos em relacdo ao mundo e a0 modo como este deveria ser
compreendido e estudado.” (op. cit., p. 34).

O paradigma escolhido para estruturar esta pesquisa qualitativa ¢ o interpretativista.
Nesse paradigma, considera-se que os significados construidos no mundo social pelo homem
sdo interpretados e reinterpretados por ele de modo que ndo ha uma realidade inica, mas varias
realidades (cf. MOITA LOPES, 1994). A linguagem possibilita a constru¢do do mundo social
e ¢ a condigdo para que ele exista [...] o significado € construido socialmente” (op. cit., p. 331)
— esse posicionamento revela a concepcao ontologica que consideramos nesta investigacao,
isto ¢, nossa presenca no mundo “ndo ¢ a de quem a ele se adapta mas a de quem nele se insere.
E a posi¢do de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito também da Historia.”
(FREIRE, 1996, p. 37). Ressaltamos, dessa maneira, que “[...] a histoéria em que me fago com
os outros e de cuja feitura tomo parte ¢ um tempo de possibilidades ¢ ndo de determinismo.”
(op.cit, p. 36, grifo nosso).

Na perspectiva interpretativista, as varidveis contextuais ndo sao passiveis de controle,
tampouco de padronizacao, isto €, ndo se busca desenvolver generalizac¢des a partir de dados
estatisticos, mas ¢ o fator qualitativo que interessa porque sdo os multiplos significados
construidos pelo homem, por meio da linguagem, que compdem o mundo social (cf. MOITA
LOPES, 1994).

Segundo Moita Lopes (1994), na visdo interpretativista, a intersubjetividade — os
significados construidos, reconstruidos e destruidos em interagdes - permite que pesquisadores
se aproximem da realidade em anélise, considerando padroniza¢des como distor¢des da
realidade construidas pelos procedimentos de investigacdo. Essa distor¢do pode ocorrer,
segundo o autor mencionado, porque nao € possivel captar a multiplicidade e complexidade de
significados atribuidos pelos individuos. Além disso, Moita Lopes (1994) ressalta que temas
referentes a poder, ideologia e histdria estdo imbricados no desenvolvimento de pesquisas

qualitativas orientadas por essa visao.

4 Cientes de que pesquisas qualitativas podem envolver anélises quantitativas, nossa intengdo ndo é resgatar o
debate sobre a dicotomia qualitativo-quantitativo, pois entendemos que essa discuss@o na pesquisa na area de
ciéncias humanas esta ‘totalmente superada’, conforme afirma André (2012).
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Neste trabalho, as motivagdes para o desenvolvimento das perguntas de pesquisa sdo
evidéncias indiscutiveis da presenga e influéncia da minha trajetéria como professora e
pesquisadora no processo de investigagdo e, ainda que ndo tivessem sido explicitadas, isso ndo
resultaria em uma pesquisa neutra ou objetiva. Esse ponto ¢ novamente trazido a tona para
destacar o primeiro passo adotado em uma pesquisa bibliografica que, de acordo com Gil
(2008), consiste na formula¢do do problema/tema que se pretende investigar, decorrente da
vivéncia intelectual de pesquisadores.

O segundo passo, ainda segundo Gil (2008), foi a elabora¢do de um plano de trabalho,
desenvolvido com a ordenacao de itens que pretendemos investigar e, na sequéncia, a consulta
a fontes e publicagdes especializadas no campo de conhecimento em questdo. No caso deste
estudo, as fontes de pesquisa foram primarias (livros, artigos, textos técnicos) e tercidrias (bases
de dados) (cf. PAIVA, 2019). Consultamos diversas obras na base de dados Linguistics and
Language Behavior Abstracts (LBBA) e no Portal de Periddicos da Capes, sendo esta tltima
considerada por Paiva (2019) como uma das mais uteis para nossa area, além do acesso ao
acervo fisico da Biblioteca Comunitéria da Universidade Federal de Sdo Carlos (Campus Sao
Carlos). A necessidade de consulta a materiais indisponiveis em acervo de bibliotecas nacionais
manifestou-se logo no inicio do levantamento tedrico sobre o tema e me impulsionou a
desenvolver parte do doutorado no exterior, na Universidade da Califérnia, com apoio
académico de Claire Kramsch e Rick Kern. Durante esse periodo no exterior, tive acesso ao
acervo especializado em Linguistica Aplicada, o Claire Kramsch Lounge e, também, acesso a
diversas bases de dados da Universidade da California (Berkeley) e acervos fisicos das
bibliotecas Bancroft, Moffitt e Doe.

Os passos seguintes foram leituras direcionadas para o desenvolvimento de estudo
bibliografico, procedimentos indicados em quatro etapas (GIL, 2008). Iniciamos com (1) a
leitura exploratoria de materiais, com vistas a identificagdo de informacdes referentes ao tema
proposto, desconsiderando materiais que tratassem de cultura e interculturalidade fora do eixo
das Ciéncias Sociais e da Linguagem. A partir dessa defini¢do, passei a (2) leitura seletiva, isto
¢, selecionei apenas obras que apresentaram propostas aprofundadas sobre os termos em
questdo e com alto indice de citacdo em outros trabalhos académicos. Cientes de que nao
dispinhamos de tempo suficiente para analisar todas as obras acerca de cultura e
interculturalidade, o proximo procedimento foi a (3) leitura analitica com finalidade de
“ordenar e sumariar as informacdes contidas nas fontes [...]. Nessa leitura procede-se a
identificacdo das ideias-chaves do texto, a sua ordenacdo e finalmente a sua sintese” (GIL,

2008, p. 75).
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A etapa (3) ocorreu concomitantemente com a etapa (4), a leitura interpretativa na qual
buscamos estabelecer relagdo entre os conteudos das fontes pesquisadas. As etapas indicadas
por Gil (2008) ndo dispensaram a pesquisadora de uma “vigilancia epistemoldgica” constante,
termo proposto por Lima e Mioto (2007) para asseverar que a pesquisa bibliografica significa
um “movimento incansavel de apreensao dos objetivos, de observancia das etapas, de leitura,
de questionamentos e de interlocucdo critica com o material bibliografico.” (op. cit., p. 37).
Para facilitar a compreensdo das etapas de desenvolvimento da pesquisa bibliografica,

indicamos na figura em seguida o titulo de cada etapa e sua(s) principal(is) caracteristica(a):

Figura 1: Etapas da pesquisa bibliografica

Etapa 1 - Leitura exploratoria: trata-se de uma
leitura rapida com objetivo de verificar se os
dados sdo relevantes para o foco do estudo.

Etapa 2 - Leitura Seletiva: trata-se de uma leitura
mais cuidadosa, verificando se ha correlagdo com os
objetivos da pesquisa.

Etapa 3 - Leitura Analitica: trata-se de leitura
reflexiva e critica sobre o material selecionado. A
finalidade ¢ "ordenar e sumarizar as informagdes"

Etapa 4: Leitura Interpretativa: ¢ considerada a
tarefa mais complexa da pesquisa bibliografica. O
objetivo nesta etapa ¢ "relacionar as ideias expressas
nas obras com o problema para o qual se busca a
resposta"

Fonte: elaboracdo nossa a partir de Gil (2008)

Para o levantamento de dados sobre praticas de ensino de PLE enfocando a abordagem
de cultura e interculturalidade, pontuando especialmente o efeito retroativo do exame Celpe-
Bras para essas praticas, desenvolvemos uma pesquisa documental a partir dos seguintes
documentos relacionados ao Celpe-Bras, a saber: o Documento Base do exame, Elementos
Provocadores da Parte Oral (EPs) e Roteiros de Interagcdo Face a Face (RIF) usando o critério
da recenticidade das edigdes, a saber: 2016, 2017, 2018, 2019 e¢ 2020, bem como o da
explicitagdo do conceito e abordagem de cultura nesses documentos. Para Liidke e André

(1986), a analise documental pode ser considerada uma técnica valiosa para abordar dados
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qualitativos, seja com o objetivo de complementar informagdes obtidas por outras técnicas e/ou
de desvelar aspectos novos de um tema. Para esses autores, qualquer material escrito que possa
ser utilizado como fonte de informag¢ao ¢ um documento: leis, regulamentos, jornais, discursos,
roteiros de radios e televisdo, estatisticas, livros escolares, dentre outros.

Compreendemos que os materiais do tipo técnico selecionados para a andlise
documental desta investigagdo sdo fontes estaveis e contextualizadas, isto ¢, permanecem
inalterados ao longo do tempo e podem ser consultados inimeras vezes (atualmente também
sd0 acessaveis de qualquer lugar do mundo, posto que estdo disponiveis online) e foram
elaborados num contexto sécio-histdrico e, assim, fornecem informagdes importantes sobre
esse mesmo contexto (cf. LUDKE; ANDRE, 1986). O objetivo da nossa analise, priorizando
os objetivos deste trabalho, foi de selecionar segmentos especificos desses documentos que
abordassem, implicita ou explicitamente, questdes referentes a cultura e interculturalidade: as
perguntas propostas nos RIF favorecem interagdes e reflexdes interculturais? Que nogdo de
cultura é proposta nesses segmentos? Que implicacdes a reproducdo dessas praticas pode
incidir retroativamente nas praxis de professores de PLE?

Citando Krippendorff (1980), Liidke e André (1986) enfatizam o reconhecimento do
carater subjetivo em analises documentais, ja que nesses processos ¢ comum pesquisadores
utilizarem ndo apenas o conhecimento formal, mas experiéncias vicdrias, isto ¢, fazer
inferéncias dos dados para o seu contexto. Apresentamos a ilustragdo seguinte referente as
principais etapas adotadas no processo de analise documental deste trabalho, baseando-nos em

Liidke e André (1986):

Figura 2 - Etapas da andlise documental

. Estabelecimento de - s .
Estabelecimento do filtros para selegio de Definigdo do tipo de
tipo de documento documentos codificagdo

\ 4

Defini¢do da forma de
Leitura e releitura para registro e organizagao
Analise dos dados detecgdo de tematicas gps dados: anotagdes,
frequentes iagramas, esquemas e
outras  formas  de
sintese

Fonte: elaboragdo nossa a partir da obra de Liidke e André (1986)
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A partir da figura anterior, iniciando com a leitura do primeiro quadro superior alinhado
a esquerda, recomenda-se, em geral, que o(a) pesquisador(a) defina que tipo de documento ira
escolher para iniciar sua investigacdo documental. Os documentos podem ser caracterizados
como técnico (relatdrio, planejamento, livro-texto), oficial (decreto, parecer) ou do tipo pessoal
(carta, diario, autobiografia) (cf. LUDKE; ANDRE, 1986) e, nesta pesquisa, conforme
mencionado anteriormente, escolhemos o do tipo técnico. A escolha por esse tipo de
documento nao foi aleatéria. Primeiramente, compreendemos que o exame Celpe-Bras tem
influenciado a praxis de professores iniciantes e em exercicio de PLE tanto no Brasil como no
exterior (cf. MARTINS; YONAHA, 2021) e, reconhecendo a importancia dos documentos
orientadores desse exame, exploramos os referentes a Parte Oral por ser a etapa com potencial
significativo para interacdes com individuos de diversas culturas. Ao dizer isso nao
desconsideramos as potencialidades de andlise de documentos da Parte Escrita, mas
delimitamos nossa investigagdo seguindo esse critério. Além disso, a gratuidade e facilidade
de acesso’ a esses documentos mostraram-se como vantagens para sua escolha.

A proxima etapa refere-se a defini¢do do tipo de codificacdo e, no caso desta pesquisa,
¢ do tipo indutivo, pois partimos de observagdes especificas para atingir amplas generalizagdes,
buscando detectar regularidades e/ou padroes. Em seguida, organizamos os dados em formas
de esquemas, destacando palavras ou trechos que nos auxiliassem, posteriormente e
continuamente, a explorar o tema cultura, palavras derivadas ou produgdes de sentido nessa
perspectiva. Organizados esses dados, passamos a leitura e releitura de informagdes para
confirmar temas e aprofundar a anélise desses aspectos. Ressaltamos que “[c]ertas informagdes
e observagdes, aparentemente isoladas e discrepantes, podem vir a se constituir em [sic]
importantes elementos na elucidacdo das questdes do estudo” e, por isso, a leitura e releitura
dos dados ¢ continua. Uma vez que atingimos um volume robusto de dados, passamos a analise.
Seguindo o indicado por Guba (1978), mencionado em Liidke e André (1986), concluimos o
estudo quando a analise desses dados nos levaram a redundancia de informa¢ao ou, mesmo,
num sentido de integracao de informagdes ja obtidas.

Na sec¢do seguinte apresentamos a organizagao deste estudo.

5 Obtivemos acesso aos documentos para a analise na pagina eletronica do Acervo de provas e documentos
publicos do Celpe-Bras (http://www.ufrgs.br/acervocelpebras), que faz parte do projeto de pesquisa "Resgatando
a historia do Exame Celpe-Bras", coordenado pela Prof. Dra. Juliana Roquele Schoffen na Universidade Federal
do Rio Grande do Sul. Cabe ressaltar que esse acervo foi durante muitos anos a iinica fonte de acesso a materiais
do referido exame e somente em anos recentes o INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira) disponibilizou esses documentos em sua plataforma.
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Organizacao da tese

Este estudo estd organizado em quatro capitulos. Inicialmente, apresentamos a
introdugdo, objetivos e perguntas de pesquisa, justificativa e relevancia do tema do estudo,
desenho metodoldgico e organizacdo da tese. Em seguida, no primeiro capitulo, buscamos
reunir contribuigdes tedricas sobre os termos cultura e interculturalidade na area de estudos da
linguagem, bem como sinalizamos diferentes perspectivas de se abordar cultura. Apresentamos
diferentes perspectivas da relagdo entre lingua e cultura em panorama historico, bem como
destacamos contribui¢des que apontam desafios e potencialidades dessa relagdo na area de
ensino de Linguas Estrangeiras.

No segundo capitulo, retomamos a nogdo de interculturalidade na América Latina e
Europa, bem como apresentamos os principais modelos de interculturalidade promovidos nesse
continente. Além disso, distinguimos as no¢des de interculturalismo, interculturalidade,
multiculturalismo e multiculturalidade, uma profusdo terminologica recorrente em discussdes
sobre essa temadtica. Finalizamos o capitulo dois abordando pressupostos tedricos da area da
Interculturalidade Critica (IC), além de apresentar um modelo geral de competéncias para
promogao da interculturalidade, convergente com pressupostos teoricos da IC.

No terceiro capitulo, descrevemos brevemente o contexto de nossa area de pesquisa, o
Portugués como Lingua Estrangeira, elencando pontos significativos na historia do
estabelecimento dessa area no Brasil. Abordamos, também, o contexto historico de
desenvolvimento do Celpe-Bras, sua estruturagdo e as principais caracteristicas a fim de
fornecer um panorama contextual do qual extraimos os materiais para a andlise documental.
Além desses topicos, discutimos potenciais efeitos retroativos do referido exame na praxis de
ensino de Portugués como Lingua Estrangeira, bem como abordamos a noc¢do de cultura
adotada no Documento Base do exame; em resumo; como os conceitos de cultura e
interculturalidade atravessaram essa area de ensino.

No quarto e tltimo capitulo, analisamos a abordagem de cultura e interculturalidade em
documentos do exame Celpe-Bras. Na secdo de encaminhamentos, apontamos sugestdes
referentes a praxis de PLE e potenciais contribui¢des pedagogicas para essa area. Por fim, em
consideragdes finais, reunimos as propostas e discussdes desenvolvidas nos quatro capitulos e
indicamos possiveis caminhos para a compreensao de cultura e interculturalidade no ensino de
PLE, incluindo maneiras pelas quais professores, desde a formagao inicial até a continuada,

podem se beneficiar dessa reflexao.
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CAPITULO 1

1. Introducdo ao conceito de Cultura na area de Estudos da Linguagem

“Making culture rather than ‘having a culture”
“Fazer cultura ao invés de ‘ter uma cultura’”
BAUMANN, Gerd, 1996, p. 5, tradugdo nossa

O conceito de cultura é compreendido a partir de chaves distintas do conhecimento
humano, como a Antropologia, Filosofia, Linguistica, Sociologia - uma pletora de esforgos
direcionados a complexa tarefa de definicdo e compreensdo de abrangéncia do termo. Embora
a discussdo sobre esse conceito ndo seja recente, ndo ha unanimidade acerca do que ¢ cultura.
Neste estudo, amparamo-nos, principalmente, no arcabouco teorico da Linguistica Aplicada a
fim de compreender a relag@o e importancia de cultura na area de Ensino de Lingua Estrangeira
(ELE). E comum que apare¢am questionamentos implicitos em varias discussdes, textos e em
praticas de professores como “qual o lugar da cultura no ensino de LE?”, “ensinamos lingua
usando cultura ou ensinamos cultura usando lingua?” é possivel ensinar cultura? E, em caso
afirmativo, que cultura? Como esse (re)conhecimento é visibilizado na pratica docente em
Lingua Estrangeira (LE)?

A percepcao do que ¢ lingua, linguagem, cultura, ensinar e aprender impactam o
processo de ensino e aprendizagem de linguas. Ao considerarmos, por exemplo, lingua como
entidade dissociada de suas culturas, quais seriam os objetivos dessa perspectiva? Por outro
lado, ao considerarmos lingua e cultura como indissocidveis, como viabilizar e visibilizar essa
perspectiva em nossas praticas docentes? Que possiveis desdobramentos vislumbrariamos a
partir dessa orientacdo? Assim, ensinar lingua é o mesmo que ensinar cultura? As perguntas
referentes ao tema ndo se encerram neste trabalho. Ao contrario, partimos justamente da
necessidade de exploragdo teorica originada da pratica e que retorna, idealmente, a pratica, em
um movimento de natureza dialdgica e incessante, ilustrado claramente em Kramsch (2003),
From Theory to Practice and Back Again.

Nao estd no escopo desta pesquisa realizar revisdo bibliogréafica histérica do termo
cultura e, portanto, ndo exaurimos origens, posi¢cdes e/ou defini¢des desenvolvidas em varias
areas do conhecimento, tendo em conta que ha trabalhos que ja4 desenvolveram esse topico,
como ¢ o estudo de Mendes (2015), que revisita a ideia de cultura e propde uma no¢ao mais
aberta e flexivel de cultura no ambito do ensino-aprendizagem de LE/L2 e Salomao (2015),

que apresentou o desenvolvimento histdrico do conceito de cultura, partindo de sua etimologia
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até¢ os desdobramentos semanticos e conceituais das Ciéncias Sociais ¢ Humanas para, entdo,
articular com teorias da Linguistica Aplicada. Realizamos, entretanto, para nossos propositos
de pesquisa, um levantamento de contribuigdes tedricas majoritariamente da area de Estudos
da Linguagem a fim de compreender e discutir o que ¢ e como esses construtos podem
influenciar praticas de ensino de PLE.

De um lado, ha posicionamentos linguisticos que enfatizam o estudo isolado da lingua,
considerando-a como entidade independente de cultura. Larsen-Freeman (2011) esclarece que
essa perspectiva foi fundamentada, por exemplo, em tempos de guerra (século 20), assumindo-
se que o tratamento explicito de cultura poderia ser “sacrificado” a fim de “treinar” falantes
proficientes e ouvintes de forma rapida e estratégica. Outro exemplo indicado pela autora ¢é
referente ao periodo do avango da lingua inglesa como lingua internacional e a assung¢do da
possibilidade de aprender tal lingua para fins utilitarios, sem que o aprendente se tornasse
“bicultural®”.

Por outro lado, ha pesquisadores que compreendem lingua e cultura como inseparaveis.
Essa nocao tem sido discutida e constantemente revisitada em contribuicdes teoricas relevantes
atribuidas a Claire Kramsch na década de 1990 até os dias atuais. No contexto de ensino e
aprendizagem de LE, Kramsch (2011) enfatiza desafio compartilhado por professores de LE
em diferentes partes do mundo: somos qualificados a ensinar “cultura” (aspas da autora)
estrangeira? e “que cultura ensinar?”. A autora afirma que professores t€ém demonstrado
dificuldades significativas em definir a propria cultura ou a cultura da lingua estrangeira que

ensinam. Para Kramsch (2011) isso ocorre porque:

Nos velhos tempos, quando "cultura" era sinénimo de literatura e artes, os
professores de linguas ndo hesitavam em avaliar a capacidade de um aluno de
interpretar um poema ou uma pintura na aula de idiomas. Hoje a democratizagdo e
popularizagdo da cultura e sua fragmentagdo em varias sub culturas e culturas
hibridas faz com que os professores se sintam inaptos em relacdo a tarefa de
conhecer, e menos ainda a de interpretar, culturas estrangeiras. (KRAMSCH, 2011,
p. 312, traducdo nossa’).

® Os termos destacados entre aspas duplas foram assim utilizados pela autora.

" Trecho original: In the old days when ‘culture’ was synonymous with literature and the arts, language teachers
had no qualms about assessing a student’s ability to interpret a poem or a painting in the language class. Today
the democratization and popularization of culture and its fragmentation into various sub- and hybrid cultures make
teachers feel inadequate to the task of knowing, let alone interpreting, foreign cultures. (KRAMSCH, 2011, p.
312)
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Ainda de acordo com Kramsch (2011), professores temem ensinar esteredtipos, bem
como evitam trazer “politica” para a sala de aula. H& casos em que institui¢des educacionais
proibem seus professores de discutir politica em sala de aula de LE alegando receio de criacao
de divisdes. Concordamos com Kramsch (2021) que discutir filiagdes partidarias politicas ¢
completamente diferente de discutir relagdes socio-historicas de poder, sendo esta tltima uma
abordagem fundamental aqueles que pretendem abordar LE sob perspectiva critica. A
dificuldade em tratar de cultura em sala de aula também ¢é observada em aprendizes de lingua
estrangeira, conforme indicado por Kramsch (2017). A autora aponta que aprendizes podem
sentir que suas identidades linguisticas sdo ameagadas ao se colocar énfase em culturas
estrangeiras. Um exemplo dessa ocorréncia ¢ citado no ambito do ensino e aprendizagem de
lingua estrangeira nos Estados Unidos com a seguinte fala por um dos aprendentes em uma
aula de alemdo como LE em contexto universitirio norte-americano: “a sala de ensino de
linguas ndo ¢ o lugar certo para se aprender valores, historia ou cultura... alguns professores
alemdes querem nos conscientizar da nossa identidade americana. Isso ¢ desanimador.”
(KRAMSCH, 2017, p. 136). Ha, também, aqueles que aprendem uma “lingua pelo acesso que
ela dé a cultura que eles admiram” (op.cit., p. 136).

Tendo isso em mente, consideramos que o professor de LE encontra diversos desafios
ao lidar com identidades, representagdes® e culturas em suas praticas. Restringimos este estudo
a discussdo e reflexdo sobre os construtos de cultura e interculturalidade no ensino de PLE a
fim de contribuir, possivelmente, com discussdes teorico-praticas acerca desse tema.

“O elo que a linguistica aplicada estabelece entre discurso e cultura convida os
professores de linguas a refletir sobre como seu proprio discurso e cultura moldaram sua
identidade como individuos e como professores.” (KRAMSCH, 2011, p. 312, tradugdo nossa).
Aceitando o convite reflexivo lancado por Kramsch (2011), a seguir, apresentamos um
panorama historico da relagdo entre Lingua e Cultura e, posteriormente, trataremos de visdes
de cultura na area dos Estudos da Linguagem. Por fim, apresentamos propostas tedricas que
alicercam nossa perspectiva de cultura, a saber Culturas no Plural, Culturalidade, hibridizagao

cultural e interculturalidade, concepcdes que abordamos no capitulo trés deste trabalho.

8 Neste trabalho, entendemos representagdo como [...] um processo discursivo, um processo de significagio
sempre culturalmente determinado e socio-historicamente construido. (MAHER, 2010, p. 37)
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1.1 Um panorama da relacao entre Lingua e Cultura

2

“Serd preciso sempre polarizar para polemizar?

BHABHA, 1998, p. 43

Iniciamos esta subse¢do com meng¢do a um trecho da obra “O Local da Cultura”, do
pesquisador indiano Homi Bhabha, reconhecendo que polarizagdo ¢ recorrente na area dos
Estudos da Linguagem, em questdes cldssicas como Lingua e Linguagem, Competéncia x
Desempenho, Abordagem Gramatical x Abordagem Comunicativa, Lingua x Cultura. Kramsch
(2017) aponta que nos ultimos 20 anos a Linguistica Aplicada tem focado em duas perspectivas
sobre cultura: a moderna e a pds-moderna. Abdallah-Pretceille (2006) indica uma polarizagao
mais radical entre Lingua e Cultura, assinalando a presen¢a de dois cenarios no aprendizado
cultural - o ‘cultural zero’ (cultura zero) que ¢ a completa negag¢do ou ignorancia do
componente cultural ou o ‘cultural-all’ (tudo ¢ cultural) em que ha énfase exacerbada em
cultura como fator determinante de comportamentos.

A relagdo entre lingua e cultura, conforme mencionamos anteriormente, foi considerada
historicamente de diferentes maneiras. A area da comunicacdo intercultural tornou-se
proeminente a partir da década de 1980, °mas as primeiras tentativas de relacionar linguagem
e cultura ocorreram na década de 1950 e sdo atribuidas ao linguista Robert Lado com a obra
Linguistics Across Cultures (1957) e ao antropologo Edward Hall, em 1959, com a publicagdo
do livro The Silent Language (KRAMSCH, 2001).

Hall (1959) define “cultura como comunicag¢do e comunicagdo como cultura”. A
perspectiva da obra ¢ calcada em estudos antropologicos e bioldgicos vigentes a época, a
exemplo de sua classificacdo dos construtos ‘cultura’ e ‘tempo’ em formal, informal e técnico,
numa tripartite técnica possivelmente influenciada pela Teoria do Cérebro Trino, proposta pelo
neurocientista Paul Maclean. The Silent Language certamente ¢ reconhecida pelo pioneirismo
e pela riqueza das descrigdes da interacdo do antropologo com diferentes povos e culturas,
embora saibamos hoje, em privilegiada leitura retrospectiva e a luz de novas perspectivas
teodricas, que sua defini¢do sobre cultura ¢ contestavel, uma vez que ¢ compreendida como
padrdes e regras comportamentais ‘arraigados biologicamente ao passado’. Essa nogdo de
cultura como um conjunto observavel de padrdes comportamentais ¢ problematica porque ao

tomar algumas caracteristicas de alguns individuos como representativas de todo um pais,

° A 4rea da Comunicagio Intercultural surgiu na década de 1960, mas ganhou forca especialmente nas décadas
seguintes no campo empresarial.
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desconsideramos suas agéncias individuais, ocultamos a diversidade, deixamos de considerar
que o individuo € agente ativo na re(constru¢do) constante do que entendemos como cultura.
Compreendemos que uma de suas maiores contribui¢des para a area dos Estudos da Linguagem
¢ a no¢do de proxémica - a percepcdo do uso do espacgo fisico de forma distinta pelos
interagentes.

A obra de Lado, Linguistics Across Cultures foi desenvolvida especialmente para
discutir diferentes percepcdes e ferramentas para a atuagdo de professores de linguas
estrangeiras. A partir da comparagdo da lingua e cultura materna e lingua e cultura alvo de
aprendentes, Lado afirmava ser possivel identificar e descrever os problemas que esses
aprendentes apresentariam. Assim, na Andlise Constrastiva, o resultado de comparagdes e
previsoes de facilidades e dificuldades serviriam de base para a elaboragao de material didatico
e avaliagdes. Outra implicacdo apontada na obra de Lado (1957) € que os aprendentes tendem
a transferir “as formas e os sentidos”!? de sua lingua e cultura nativas para a lingua e cultura

estrangeira. Em relag@o ao estudo dos componentes culturais, Lado (1957) relata:

Mesmo que este seja virtualmente um campo novo, ja conseguimos descrever
padroes especificos de comportamento de determinada cultura e, por comparagao
com a cultura nativa do aluno, verificamos que existem certos mal-entendidos que
ocorrem repetidamente. Um bom numero de itens de teste experimental foi
desenvolvido a partir das informagdes produzidas por essa comparagdo parcial do
comportamento cultural, e temos todos os motivos para acreditar que testes muito
mais completos da compreensao cultural podem ser realizados com as ferramentas
atuais. (LADO, 1957, p. 7, tradugio nossa'").

» 12 Como

Para o autor, cultura ¢ compreendida como “os modos de um povo
representantes de nossa cultura, apresentamos “inabilidades” em descrever nossos “modos
culturais”, de maneira que “nao conseguiremos comparar duas culturas a menos que tenhamos

uma compreensao mais precisa de cada uma das culturas que estdo sendo comparadas” (LADO,

100 trecho original da mengdo ¢ “[...] individuals tend to transfer the forms and meanings, and the distribution of
forms and meanings of their native language and culture to the foreign language and culture - both productively
when attempting to speak the language and to act in the culture, and receptively when attempting to grasp and
understand the language and culture as practiced by natives.” (LADO, 1957, p. 2).

! Trecho original: Even though this is virtually a virgin field, we have already been able to describe specific
patterns of behavior in a given culture and through comparison with the native culture of the student we have
discovered that there are certain misunderstandings that take place again and again. Good experimental test items
have been worked out from the information yielded by that partial comparison of cultural behavior, and we have
every reason to believe that much more complete testing of cultural understanding can be carried out with present
tools. (LADO, 1957, p. 7).

12 Culture, as we understand it here, is synonymous with the “ways of a people”. (LADO, 1957, p. 52).
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1957, p. 53, tradugdo nossa'’). A perspectiva apresentada por Lado de que culturas sdo
“sistemas estruturados de comportamento padronizado” é convergente com as propostas dos
antropdlogos culturais de sua década. A partir da comparagao e atribui¢do de sentidos distintos
em duas culturas seria possivel, portanto, realizar previsdes de pontos culturais problematicos
no ensino de linguas estrangeiras.

Lado, sob a coordenacdo de Charles Fries e com apoio do governo americano, em 1942,
contribuiu para a formacdo do English Language Institute, instituicdo importante para o
desenvolvimento do que conhecemos hoje como Método Audio-lingual. “Esse método [dudio-
lingual] foi baseado em parte na Andalise Contrastiva cientifica proposta por Lado e Fries e
formou a base para cursos de treinamento intensivo de Inglés da Universidade de Michigan e
para manuais de ensino e avaliacdo de Inglés no mundo inteiro [...]”. (KRAMSCH, 2007, p.
242, tradugdo nossa'?).

As contribuicdes da obra de Robert Lado sdo incontestaveis, especialmente em relagao a
analise contrastiva de sistema de sons e distribuicdo de fonemas entre o Inglés e diferentes
linguas. No entanto, ao voltarmos nosso foco para a relagdo entre lingua e cultura, mais
especificamente para o capitulo seis de sua obra, “How fo compare two cultures”, percebemos
que sua proposta de encontrar estruturas amplas de sentido em culturas ¢ controversa.

Partilhamos da perspectiva de Kramsch (2007) ao indicar que ¢ problematico tratar de
cultura de forma estruturante, ou seja, como estruturas pré-existentes, especialmente em
tempos de migragdes globais e culturas hibridas. “Suas generalizagdes abrangentes sobre
culturas nacionais e sua dependéncia de andalises racionais e estruturais para obter entendimento
transcultural ' podem ter sido justificadas trinta anos atrds, mas hoje [2007] elas parecem
reforgar e propagar esteredtipos nacionais.” (op. cit., p. 244, tradugdo nossa').

Em 1993, a discuss@o tomou maior propor¢do com a publicacdo do livro “Context and
culture in language teaching”. Nessa obra, a autora afirma que cultura, no ambito de Ensino e

Aprendizagem de Linguas (EALE), ndo ¢ uma quinta habilidade dispensavel, mas ¢ preciso

13 Trecho original: We cannot hope to compare two cultures unless we have more accurate understanding of each
of the cultures being compared. LADO, 1957, p. 53).

14 Trecho original: This method was based in part on the scientific contrastive analyses proposed by Lado and
Fries. It formed the basis for the intensive English training courses at the University of Michigan, and for English
teaching and testing manuals worldwide. (KRAMSCH, 2007, p. 242).

15.4[...] o adjetivo “transcultural” é utilizado segundo diferentes sentidos. E entendido as vezes como elemento
transversal ja presente em diferentes culturas (universais culturais inscritos na estrutura humana), ou entdo como
produto original da hibridizagdo de elementos culturalmente diferentes.” (FLEURI, 2003, p. 17).

16 Trecho original: This chapter has become the most problematic in our times of global migrations and hybrid
cultures. Its sweeping generalizations about national cultures and its reliance on rational, structural analyses to
bring about cross-cultural understanding might have been justified thirty years ago, but today they seem to
reinforce and propagate national stereotypes. (KRAMSCH, 2007, p. 244).
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reconhecermos que o “uso da lingua ¢ indissocidvel da criagdo e transmissdo de cultura (op.
Cit., p. 9, tradugdo nossa'’, grifo nosso). Nesse periodo, Kramsch considera truismo o ensino
de lingua como equivalente ao ensino de cultura.

A nogio de Terceiro Lugar (Third Place) também é discutida na obra. A época, a autora
sugeriu que entre a Cultura Nativa (C1) e a Cultura-Alvo (C2) emerge uma terceira perspectiva
que capacita o aprendiz a ter uma visdo tanto interna como externa a Cl1 e C2, alicer¢ando
terreno para o construto do que conhecemos como Competéncia Simbdlica, um terceiro lugar
no discurso. Esse conceito foi posteriormente revisitado por Kramsch (2009).

Para Kramsch (2011), até a década de 1970, lingua e cultura eram consideradas como areas
separadas de pesquisa. A época, linguistas estudavam lingua como sistema fechado, sob a
perspectiva Saussuriana, e antropologos culturais, como Lévi-Strauss, estudavam cultura como
“um sistema fechado de estruturas relacionais compartilhadas por grupos sociais homogéneos
em sociedades primitivas exdticas.” (op. cit., p. 305, tradugdo nossa'®, grifo nosso).

Risager (1998) assinala quatro abordagens no ensino de LE no contexto europeu,
ancoradas por compreensdes distintas de cultura. Para essa autora, na década de 1980, na
denominada “abordagem estrangeiro-cultural”!’ (foreign-cultural approach) compreendia-se
cultura como associada a um grupo e territério especifico, além de descartar a cultura do
proprio aprendiz. Assim, reforcavam-se esteredtipos positivos do pais da lingua-alvo,
fendomeno compreendido por Risager (1998) como “etnocentrismo secundario”.

A abordagem estrangeiro-cultural foi contestada por ndo tratar da relagdo entre as culturas
(a do aprendente e a da lingua-alvo) e, assim, perdeu terreno para a “abordagem intercultural”
(intercultural approach), cujo foco era justamente ‘relagdes entre culturas’. Nessa ultima
abordagem, “o objetivo ¢ desenvolver uma competéncia comunicativa e intercultural,
competéncia que capacite o aprendiz a atuar como mediador entre duas culturas [...]” (op.cit.,
p. 244, tradu¢do nossa?’). Ainda segundo a autora, na abordagem intercultural, cultura foi
considerada como entidade homogénea e, portanto, uma perspectiva inadequada para lidar com

a realidade multicultural dos paises, em contexto de ensino de LE.

17 Trecho original: Once we recognize that language use is indissociable from the creation and transmission of
culture, we have to deal with a variety of cultures, some more international than others, some more
conventionalized than others. (KRAMSCH, 1993, p. 9).

18 Trecho original: [...] culture as a closed system of relational structures shared by homogeneous social groups
in exotic primitive societies. (KRAMSCH, 2011, p. 305)

19 Utilizamos a tradugdo dos termos das abordagens apontados por Risager de acordo com o proposto por Salomao
(2015).

20 Trecho original: “[...] the aim is to develop an intercultural and communicative competence, a competence that
enables the learner to function as a mediator between the two cultures [...]” (RISAGER, 1998, p. 244).
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A terceira abordagem, “abordagem multicultural” (multicultural approach), baseia-se num
conceito de cultura que reflete a coexisténcia de diversas culturas. Desse modo, o foco da
abordagem recai em temas como diversidade étnica e linguistica do(s) pais(es) alvo e da
diversidade do pais do aprendiz, como resultado das discussdes acerca de migragdes € pOs-
colonialismo. Tal como na abordagem intercultural, a multicultural objetiva desenvolver
competéncia comunicativa e intercultural, porém num nivel diferente, enfatizando o uso da
lingua-alvo como uma lingua franca (falar em francés com um individuo da cultura marroquina,
por exemplo).

A quarta e Ultima abordagem, a “transcultural” (franscultural approach), resultou do
cenario de diversos deslocamentos vivenciados no final da década de 1990: migracdo intensiva,
turismo, sistemas de comunica¢cdo em massa, globalizacdo e producdo de bens (RISAGER,

1998). A perspectiva transcultural foca:

“[...Jna vida de individuos e grupos em contextos caracterizados cultural e
linguisticamente de maneira mais ou menos complexa: canais de televisdo, rua da
cidade, turmas multiculturais, o mercado - situagdes em que a lingua-alvo € usada,
mas de uma forma que os aprendizes também percebam outras linguas sendo usadas
(inglés na Alemanha, Francés na Gra-Bretanha). (RISAGER, 1998, p. 248-249,
traducio nossa®').

Na abordagem transcultural citada por essa autora, a complexidade e hibridizacdo de
identidades ¢ apontada como uma consequéncia da longa permanéncia de individuos em outros
paises e, dessa forma, ndo seria possivel fazer uma rigida disting@o acerca do nivel de ensino
de linguas, isto ¢, o ensino ndo seria estritamente considerado como L1, L2, por exemplo.
Tendo em mente esse cendrio ¢ que a autora apontou que o ideal seria o desenvolvimento de
uma competéncia mediadora: competéncia comunicativa e intercultural com o objetivo de usar
a lingua em quaisquer situagdes caracterizadas pela complexidade linguistica e cultural.

Dando continuidade ao panorama dos estudos de lingua e cultura, Kramsch (2011)
assinala que ¢ também na década de 1970 que emerge a Analise da Conversagdo com 0s

trabalhos de Harold Garfinkel e Erving Goffman. Nessa area, analises mecanicas dos turns-at-

2l Trecho original: [The transcultural approach] focuses on the life of individuals and groups in contexts
characterized by more or less cultural and linguistic complexity: television channels, the city street, the
multicultural classroom, the supermarket - situations where the target language is used, but in such a way that
learners also become aware of other languages being used (English in Germany, French in Britain, etc.)
(RISAGER, 1998, p. 248-249).
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talk possibilitaram visualizar como a cultura € (re)produzida através da linguagem. Nessa época,
outra area de estudo da cultura em agdo foi a Pragmatica, em especial a Pragmatica transcultural.

Kramsch (2006) relata que na década seguinte, em 1980, a partir do surgimento do
Ensino Comunicativo de Linguas, o conceito de cultura humanista, que definia cultura como
produto de uma literacia candnica em literatura e artes (Cultura com C maiudsculo) e, vigente
até entdo, cedeu espago para um conceito mais pragmatico de cultura como “modos de vida”.
Com o foco em contextos sociais e interacionais na comunicagdo, o conceito de cultura com ¢
minusculo (ou small cultures) passa a ser reconhecido. Esse novo conceito “inclui as maneiras
de se comportar, comer, falar e morar dos falantes nativos, bem como seus costumes, crencas
e valores.” (op. cit., p. 323, tradugdo nossa??).

Alinhados a Kramsch (2006), compreendemos que a pesquisa em lingua e cultura durante
a década de 1980 priorizou a adequagdo sociolinguistica do uso da lingua em contexto de
interacdo auténtico. Havia interesse, portanto, em compreender como os falantes nativos
usavam a lingua(gem) para propositos comunicativos. A mesma autora salienta, no entanto,
que a equagio herderiana®® de “uma lingua = uma cultura” foi mantida e professores de linguas
ensinavam as regras de uso sociolinguisticas da mesma maneira que ensinavam as regras
gramaticais. O ensino de cultura nessa perspectiva estava voltado ao que era “tipico” e,
geralmente, estereotipado, com foco na manutencao de “caracteristicas nacionais e auséncia de
aprofundamento historico” (op. Cit., p. 324, tradugdo nossa*).

Desde a década de 1990, com o aumento dos fluxos migratérios no mundo inteiro, a
tematica Lingua e Cultura foi intensificada. Devido aos conflitos regionais, milhares de
individuos buscaram asilo politico em outros paises, bem como outros milhares imigraram em
busca de trabalho. De acordo com o Relatério de Migragdo Mundial (International
Organization for Migration, IOM, 2019), em 1990 a quantidade de europeus vivendo fora da
Europa equiparava-se ao nimero de ndo-europeus vivendo nesse continente.

Esse cendrio de imigragdo em larga escala para o continente europeu gerou impactos
significativos tanto nos paises de origem quanto nos paises de destino. Um exemplo disso ¢

citado por Woodward (2014) ao relatar que:

22 Trecho original: It includes the native speakers’ ways of behaving, eating, talking, and dwelling, as well as their
customs, beliefs, and values. (KRAMSCH, 2006, p. 323).

23 Equacdo ou ideia Herderiana refere-se a suposta mescla ideoldgica da relagdo entre linguagem e sociedade
atribuida ao fil6sofo Johann Gottfried von Herder. Alguns pesquisadores compreendem essa dita equagdo numa
perspectiva estatica. Piller (2016) apresenta perspectiva distinta sobre essa expressdo e discute em profundidade
esse tema em seu artigo “Herder: an explainer for linguists”.

24 Trecho original: Striking in this concept of culture is the maintenance of the focus on national characteristics
and the lack of historical depth. (KRAMSCH, 2006, p. 324).
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“[...] muitas cidades europeias apresentam exemplos de comunidades e culturas
diversificadas. Existem, na Gra-Bretanha, muitos desses exemplos [...]. A migragao
produz identidades plurais, mas também identidades contestadas, em um processo
que ¢é caracterizado por grandes desigualdades. A migragdo ¢ um processo
caracteristico da desigualdade em termos de desenvolvimento. Nesse processo, o
fator de ‘expuls@o’ dos paises pobres ¢ mais forte do que o fator de ‘atracdo’ das
sociedades pos-industriais e tecnologicamente avangadas.” (op. cit., p. 22).

Retomar esse ponto especifico da historia parece-nos relevante por considerar que a
dispersdo de pessoas e as multiplas interagdes possibilitadas pelas globaliza¢des* colocaram
em xeque ideias de cultura homogénea, dissolvendo, gradualmente, limites e fronteiras
territoriais e imagindrias.

Valemo-nos da afirmativa de Hall (2003) de que identidades anteriormente concebidas
como estaveis e estabelecidas estdo “naufragando nos rochedos de uma diferenciacdo que
prolifera”, considerando que a globaliza¢do, continuamente, desenreda e subverte modelos
culturais herdados, essencializantes e homogenezaintes, desfazendo, portanto, limites e
territorializagdes. “Por todo o globo, os processos das chamadas migragdes livres e forcadas
estdio mudando de composicdo, diversificando as culturas dos antigos Estados-nagdo
dominantes, das antigas poténcias imperiais, e, de fato, do proprio globo.” (HALL, 2003, p.
44-45). E nessa perspectiva de entrelagamento entre o global e o local que cultura deixa,
definitivamente, de ser compreendida como uma unidade de representagdo homogénea de um
local e, esses desdobramentos, tém implicagcdes para o panorama conceitual entre lingua e
cultura apresentado nesta secao.

Para facilitar a visualizagdo dessas mudangas conceituais entre lingua e cultura citadas,
apresentamos a seguinte ilustragdo, partindo do marco de cultura com C maitsculo até o ponto

discutido até aqui referente a imigracdo e globalizacdes:

25 Compreendemos neste trabalho globalizagdes, no plural, reconhecendo que ha diferentes dindmicas de
globalizagdo, conforme pontuado por Boaventura de Sousa Santos (2002).
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Figura 3: Proposta de organizac¢ao de linha do tempo dos estudos entre lingua e cultura

1957/ )
1959 - Cultura com C maitsculo

- Surgimento da Analise da Conversagao (Do estruturalismo & pragmatica na

1570 Linguistica)

- Cultura com ¢ minusculo
1980 - Ensino Comunicativo de Linguas

- Adequagao sociolinguistica

1990 | Fluxos migratérios e interagdes entre individuos de diferentes lugares

Fonte: elaboragdo nossa

A explicitacao de que culturas nacionais sdo comunidades imaginadas e de que identidades
nacionais estdo em declinio abrindo espaco para novas identidades — hibridas (HALL, 2006),
sdo teorizagdes visibilizadas na area de Estudos Culturais que exerceram efeitos em teorizagdes
contemporaneas na area da Linguagem, reconhecendo que a linguagem ¢ uma pratica social e,
portanto, se estudamos linguagem, também estudamos as sociedades e culturas das quais ela ¢
‘parte constituinte e constitutiva’ (FABRICIO, 2006).

Kramsch (2010) reconhece que a no¢ao de cultura a qual serviu de base para seus
estudos desenvolvidos em 1993 era de carater modernista - cultura como associacio a
comunidades nacionais. Posteriormente, Kramsch (2011), destaca que a Anélise do Discurso
teve papel de destaque para a compreensdo da linguagem em uso, pois o conceito de cultura
deixou de ser compreendido como sindnimo de monumentos, artefatos e produtos
artisticos e passou a ser melhor compreendido a partir do sentido que falantes e ouvintes
lhes davam através do discurso. Assim, a fim de entender cultura, era preciso compreender
restricdes culturais universais e especificas sobre o uso da linguagem no discurso: por exemplo,

como os atores sociais iniciam e terminam as conversas, como gerenciam ou evitam topicos,
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como estruturam um argumento e organizam as informacgdes, como eles negociam significado,
como eles relacionam texto ao contexto [...]” (op. cit., p. 306, tradugdo nossa®®).

Em perspectiva contemporanea, Kramsch (2010) considera cultura necessariamente
associada a ideologias, atitudes e crengas, manipulada, portanto, através de discursos, seja da
midia impressa e online, seja da industria de marketing de maneira geral. Dessa forma, cultura
deixa de ser vista, estritamente, como um “mundo de institui¢des e tradi¢des histéricas” para
ser considerada, também como “subjetividade e historicidade” e ¢, assim, construida e
sustentada, portanto, pelas histérias que contamos e pelos varios “discursos que dao sentido as
nossas vidas”.

Buscamos, neste capitulo, apresentar como cultura foi compreendida em diferentes
momentos e como esse conceito ainda pode ser discutido criticamente na atualidade. E
imperativo que, no papel de linguistas e professores de LE, saibamos explicar como e por que
trabalhamos cultura. Tal como sublinha Boaventura de Sousa Santos (2009), compreendemos
que os tempos atuais nao nos permitem respostas fortes, mas perguntas fortes e respostas fracas.
Isso ndo nos isenta, entretanto, da responsabilidade de refletir criticamente sobre conceitos
chave desta pesquisa, como cultura e interculturalidade, justamente porque sdo termos
saturados e requerem investigagdo atenta e comprometida com seus multiplos sentidos. Nossa
proposta ¢ além de apresentar e discutir em profundidade esses conceitos, analisa-los no
contexto de PLE, especificamente no ambito do Celpe-Bras, reconhecendo o potencial
redirecionador desse exame para a praxis de professores de PLE.

Tendo a perspectiva reflexiva em mente, buscamos “desconstruir nogdes convenientes e
preguicosas de cultura” (PILLER, 2011) comumente compartilhada em materiais didaticos e,
especialmente, quando a representagdo?’ do chamado outro pode ocorrer a partir de viés
exoticizado. A qualidade do processo de ensino e aprendizagem de uma LE pode ser
comprometida a partir de disseminacdo de ideias equivocadas sobre nos e sobre o dito
estrangeiro, levando em conta que a discussdo sobre culturas, construida em torno de uma
selecdo de fatos culturais corre o risco de ser apenas uma aquisi¢do, uma posse do Outro

(ABDALLAH-PRETCEILLE, 2006). Iniciamos a proxima subse¢do apresentando

26 Trecho original: To understand culture, one had to understand both the universal and the culture-specific
constraints on language use in discourse: for example, how social actors initiate and end conversations, how they
manage or avoid topics, how they structure an argument and organize information, how they negotiate meaning,
how they relate text to context [...] (KRAMSCH, 2011, p. 306)

27 Entendo representagdo como “um processo discursivo, um processo de significagdo sempre culturalmente
determinado e socio-historicamente construido”. (MAHER, 2010, p. 37).
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perspectivas distintas de cultura: em 1.2 Cultura em perspectiva essencialista, e, em seguida,

na subsecdo 1.2.1, abordamos Essencializa¢dao Oriental e Ocidental.

1.2 Cultura em perspectiva essencialista

Nenhuma cultura é jamais unitaria em si mesma,
nem simplesmente dualista na relagdo do Eu com o Outro.

BHABHA, 1998, p. 65

Na perspectiva essencialista, cultura ¢ descrita como entidade estatica, dita homogénea,
tradicional, restrita a um espaco-tempo, impermeavel, de modo que individuos podem ser

28> No contexto de Ensino e

considerados como “prisioneiros de sua ancestralidade
Aprendizagem de Linguas Estrangeiras (EALE), essa perspectiva ¢ comumente notada em
materiais didaticos em se¢des como “costumes, festividades, tradigdes” e também como “dicas”
de comportamento e nogdes de “etiqueta cultural” - essa celebragdo do que esta na superficie
das culturas, sem conexdao com a vida real dos individuos e de suas lutas politicas, ¢ uma
promogdo de “verdadeiros ‘safaris culturais’, nos quais as culturas aparecem engessadas € o
diferente ¢ exoticizado.” (MAHER, 2007, p. 260). No contexto de PLE, Mendes (2010)
enfatiza a ocorréncia da reducdo de cultura a imagens exdticas ou a recortes de estilo de vida
em materiais didaticos para ensino de portugués como LE/L2.

Na perspectiva de Holliday (2012), a celebragdo e compartilhamento de artefatos,
festividades, cerimonias, comidas e roupas, de maneira superficial, comumente promovidas
pelo multiculturalismo liberal, sdo agdes sob orientagdo do denominado “multiculturalismo de
boutique” ou “multiculturalismo ingénuo”. Tal como numa vitrine, o que se v€ e prioriza sao
apenas superficies estéticas, sem aprofundamento de questdes como quem, por que, para
que(m) e como fazem. “O cerne da questdo da realidade x ilusdo reside na imaginagdo do Eu e

do Outro” (HOLLIDAY, 2012, p. 45, tradu¢do nossa®’). Em leitura semelhante, Abdallah-

Pretceille (2015) compreende que a nog¢do de cultura como uma lista de determinadas

28 Expressdo utilizada continuamente pela pesquisadora Terezinha Machado Maher para expor a contestagdo
identitaria a que sdo submetidos povos indigenas no Brasil e como eles tornam-se “prisioneiros de sua
ancestralidade” por aqueles que compreendem cultura indigena como estatica.

2 Trecho original: The core of the issue of reality vs. illusion resides in the imagining of Self and Other.
(HOLLIDAY, 2012, p. 45)
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caracteristicas ou tracos ao invés de relagoes e interagoes entre pessoas € equivocada e merece
que lancemos um olhar atento em nossas praticas.

Dervin e Machart (2015) esclarecem que a nogdo de cultura em sua perspectiva
antropologica ‘solida’ tem sido desconsiderada por boa parte dos pesquisadores
contemporaneos da area de ciéncias humanas sob o argumento de que culturas sdo resultados
de co-construgdes, negociagcdes, manipulacdes, questionamentos e instabilidades. Para esses
autores, a ideia de “cultura nacional” ¢ uma fic¢ao tedrica, um resquicio de ondas nacionalistas
ocorridas na Europa durante os séculos dezoito e dezenove. Complementarmente ao indicado
pelos autores anteriormente mencionados, Holliday (2012) afirma que o conceito de cultura
nacional ¢ ideologicamente organizado e projetado de diferentes formas e em diferentes tempos,
de modo a acomodar agendas de interesses politicos da classe dominante.

A perspectiva essencialista, que considera cultura meramente como “habitos ou
comportamentos” de determinado grupo, apresenta-se como ineficiente para explicar a
complexidade de variaveis envolvidas em interacdes e de seus processos sociais,
identitarios e sociopoliticos. Ao dizer isso, compreendemos que em um encontro entre
individuos (para além do contexto de ensino-aprendizagem), ¢ fundamental considerar suas
“diversidades diversas”, termo cunhado por Fred Dervin para propor o reconhecimento da
complexidade das questdes de género, classe social, religido, idade, dentre outros.

No ambito de EALE, essas discussdes parecem-nos altamente significativas, pois €
preciso reconhecer que em interagdes (de maneira abrangente) nés nao lidamos com o outro,
mas com “nossa imagina¢do do que seja a cultura dele/dela e como ela ¢ transmitida por
diferentes tipos de discurso nos quais as midias de massa (e atualmente as sociais) tendem a
focar” (DERVIN; MACHART, 2015, p. 3, tradugdo nossa®’). Nessa perspectiva, professores
ndo mais encontram Yves, Antonios ou Mohameds, mas o esteredtipo (estabelecido e
reforcado) sobre franceses, portugueses e arabes. Culturas precisam ser contextualizadas em
termos politicos, sociais e baseadas nas realidades de comunicacio (ABDALLAH-
PRETCEILLE, 2006). Diante do pluralismo, essa autora recomenda-nos, em aulas de linguas,
focar em variedades de fragmentos culturais significativos ao invés de uma totalidade cultural.

Os tracos culturais sdo, portanto, mais importantes do que estruturas culturais.

30 Trecho original: Often it is not the Other that we meet in intercultural situations, but our imagination of his/her
culture as it is conveyed through different types of discourses on which mass (and nowadays social) media tend
to focus. (DERVIN; MACHART, 2015, p. 3)
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Ao problematizar o conceito de cultura e de competéncia intercultural explicitados em
documentos publicos europeus, Hoskins e Sallah (2011) nos convidam a refletir sobre até que
ponto nossas praticas de ensino de LE reificam esteredtipos de uma cultura ao invés de desafiar
ou problematizar percep¢des. No ambito de PLE, por exemplo corremos o risco de
superenfatizar e, a0 mesmo tempo, simplificar o que de fato ¢ cultura brasileira ao mobilizar
generalizagdes e/ou totalizagdes comportamentais de ‘brasileiros’, por exemplo. Uma
perspectiva reducionista de cultura também pode esconder relacdes de poder desiguais,
incluindo pobreza, violéncia e racismo, além de ocultar a discussdo sobre forgas estruturais
dominantes do capitalismo, racismo, colonialismo e sexismo.

Diante do exposto até este ponto, retomamos as perguntas indicadas no inicio desta
secdo: “é possivel ensinar cultura? E, ainda, “que cultura ensinar?”. A primeira pergunta
parece ecoar uma nog¢do de cultura como entidade reificada e manipuldvel em curriculos
educacionais, que se soma ou subtrai. Kramsch (2017) nos convida a redirecionar o foco: ao
invés de ensinar ‘cultura’, a autora sugere que desenvolvamos Competéncia Intercultural.

Uma perspectiva semelhante a de Kramsch (2017) é apresentada por Abdallah-
Pretceille (2012) ao propor que a busca pela desconstrucdo do conceito de cultura
marcadamente descritivo e objetificado nos permite ir além da mera defesa das diferengas
culturais, pois abandonamos o papel de ‘legisladores culturais’ a favor da posi¢do de
‘intérpretes’. Ambas as autoras parecem priorizar, portanto, o desenvolvimento de praticas para
expansdo e aprimoramento de didlogo em quaisquer interagdes, entre quaisquer individuos,
afastando-nos, assim, de marcas rasas de identificagdo - pais de origem, idade, status social,
nacionalidade, dentre outros.

A segunda pergunta, “que cultura ensinar?”, revela, concomitantemente, fragilidade e
desafio, especialmente se refletirmos sobre o grau de diversidade considerado para se “ensinar”
cultura. Essa proposicao leva em consideracdo que a voz de grupos dominantes tende a ser a
mais ouvida e, assim, corre-se o risco de instrumentalizar cultura a servico daqueles que detém
o poder, dos que dizem representar “a” cultura de determinadas comunidades. Além disso, ao
tentarmos “ensinar cultura”, dificilmente nos desvencilhamos da problematica relacionada as
nogdes de representagdo e representatividade. Kramsch (1998) propde a seguinte reflexdo sobre

esse tema:

Quem tem o direito de falar por quem, de representar quem através da linguagem
falada e escrita? Quem tem autoridade para selecionar o que € representativo de uma
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dada cultura: quem ¢ de fora, que observa e estuda essa cultura, ou quem ¢ de dentro
e a vive e a experiencia? (KRAMSCH, 1998, p. 9, tradugio nossa’")

Para além da instrumentalizagdo de cultura, na perspectiva essencialista, cultura ¢,
eralmente, utilizada como “desculpa”, ou “diferenca” e, até mesmo, como “camisa-de-forca”.
9
Dervin e Gross (2016) afirmam que ha, em geral, énfase excessiva na diferenca (diferenca
9 9

cultural) e isto se mostra problematico, haja vista que

“os limites s@o frouxos e as ideias, pensamentos, praticas, discursos, crengas € outros
viajam pelo mundo muito rapidamente. O que ¢ comum pode ultrapassar os limites
entre paises, regides, linguas, religides e assim por diante. Essas comunalidades
precisam, entdo, ser incluidas em Competéncia Intercultural” (DERVIN; GROSS,
2016, p. 4, tradugdo nossa”).

Contrariamente a perspectiva de ensino com foco em diferencas ou semelhangas,
Dervin (2016) propde que reconhecamos esses dois pontos como uma oscilagdo ou como um
continuum. Compreendemos que, naturalmente, em interacdes diversas, possam ocorrer ruidos
na comunicacao e inimeras causas podem ser atribuidas a esses acontecimentos. No entanto,
conforme esclarece Abdallah-Pretceille (2006), ao justificarmos mal-entendidos entre
individuos levando em conta, meramente, suas origens temos uma radicalizacdo do
diferencialismo, ¢ a exacerbacdo de uma logica de filiacdo e fronteiras e, portanto, a propria
negacdo da ideia de interculturalidade, isto é, da tensdo entre singularidade e
universalidade. A autora em questdo, afirma, ainda, que ensinar a partir de diferengas ¢ optar
por evitar reflexdes. Desse modo, em contexto de EALE, ao invés de limitarmo-nos pelo
essencialismo, podemos optar pelo estimulo a “aprender a ver, ouvir, estar atento as outras

pessoas, aprender a estar alerta e aberto em uma perspectiva de diversidade e ndo de diferencas,

3! Trecho original: Who is entitled to speak for whom, to represent whom through spoken and written language?
Who has the authority to select what is representative of a given culture: the outsider who observes and studies
that culture, or the insider who lives and experiences it? (KRAMSCH, 1998, p. 9).

32 Trecho original: Another problem with IC lies in the overemphasis on difference (cultural difference), which is
problematic in a world like ours where boundaries are loose and ideas, thoughts, practices, discourses, beliefs and
so on travel the world so quickly. Commonalities can cut across countries, regions, languages, religions and so
on. They thus need to be included in IC. (DERVIN E GROSS, 2016, p. 4)
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exige o reconhecimento e a experiéncia da alteridade, experiéncia que ¢ adquirida e praticada.”
(op.cit., p. 478, tradugdo nossa’?).

Conforme mencionado no capitulo introdutorio deste trabalho, inicialmente planejamos
desenvolver analise em contexto de ensino e aprendizagem de PLE com aprendentes da Asia
Oriental. No entanto, a partir de intensas leituras e reflexdes acerca de cultura e
interculturalidade e, em especial sobre essencializacdo oriental e ocidental indicadas na
subsecdo seguinte, ¢ que optamos pelo rompimento com representagdes persistentes e
essencializadas de possiveis interlocutores da Asia Oriental, isto é, compreendemos que a
escolha baseada meramente em nacionalidade e supostas matrizes culturais resultaria em uma
pesquisa potencialmente essencialista, posto que partir de categoriza¢des implica desconsiderar
a complexidade de identidades linguistico-culturais. Em seguida discorreremos sobre a

trajetoria do estudo em relagdo a essencializacdo oriental e ocidental.

1.2.1 Essencializa¢do Oriental e Ocidental

Desde a publicag@o do livro Orientalismo - O Oriente como invengdo do Ocidente, de
Edward Wadie Said em 1978, a discussdo a respeito da relacdo Oriente e Ocidente tomou nova
direcdo no meio académico. A tese de Said ¢ que a representagdo do Oriente a partir das lentes
imperialistas e hegemonicas Ocidentais resultou em “quase uma invencao Europeia [...] de
seres exoOticos, de memorias e paisagens obsessivas®*, de experiéncias notaveis” (op.cit., p. 13).
Dessa maneira, o ‘Ocidente’ criou um ‘Oriente’ permeado de mistificacdes, decadéncia e
ignorancia garantindo, assim, ao ‘Ocidente’, uma representagdo de suposta superioridade,
racionalidade e progresso. Entendemos que, dessa maneira, “o Outro perde seu poder de
significar, de negar, de iniciar seu desejo histérico, de estabelecer seu proprio discurso
institucional e oposicional” (BHABHA, 1998, p. 59).

Edward Said, Gayatri Chakravorty Spivak e Homi Bhabha sdo comumente

considerados a “Santissima Trindade” da Teoria Pos-colonial. Outros autores notadamente

33 Trecho original: To learn to see, to hear, to be mindful of other people, to learn to be alert and open in a
perspective of diversity and not of differences, calls for the recognition and experience of otherness, experience
that is acquired and that is practiced. (ABDALLAH-PRETCEILLE, 2006, p. 478)

3% Optamos pela versdo traduzida. O trecho completo na lingua original é o seguinte “The Orient was almost an
European invention, and had been since antiquity a place of romance, exotic beings, haunting memories and
landscapes, remarkable experiences.” (SAID, 1978, p.1)
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reconhecidos por visibilizar a interacdo entre colonizado x colonizador sdo Frantz Fanon e
Chinua Achebe. Bhabha (1998) esclarece que perspectivas pds-coloniais buscam intervir em
discursos ideoldgicos que tentam “dar uma normalidade hegemonica” as historias de diferentes
povos — colonizados e subjugados. Nas palavras do préprio autor, essa perspectiva: “[...]
procura explorar aquelas patologias sociais — “perda de sentido, condi¢des de anomia” — que
j& ndo simplesmente se aglutinam a volta do antagonismo de classe [mas] fragmentam-se em
contingéncias historicas amplamente dispersas”. (BHABHA, 1998, p. 240).

Apesar da discussdo desse movimento de outrizacdo ocidental ter ganhado terreno
desde a década de 1970, Dervin (2017) enfatiza que tanto “Ocidente” como “Oriente” (usamos
esses termos em aspas para esclarecer que nao os compreendemos como blocos uniformes) t€ém
outrizado® um ao outro. O autor aponta o fato de a China ter sido descrita durante muito tempo
a partir de construgdes e representacdes ocidentais e também assim cultivada e reinventada
pelos proprios chineses, bem como ter criado suas proprias representacdes acerca do dito
“ocidental”. Desse modo, os encontros entre “Ocidente” e “Oriente” tém, geralmente, ocorrido
a partir de perspectivas essencializadoras um do outro. Consideramos fundamental refletir,
como professores de PLE, como e que representacdes estdo em jogo no desenvolvimento de
interculturalidade em nossas praticas pedagdgicas, se esse for um objetivo acordado entre os
agentes no processo de ensino e aprendizagem dessa lingua.

Um ponto inicial para refletirmos sobre essencializagdo em contexto de PLE ¢
problematizar o pressuposto de que a nacionalidade de um aprendente pode ser usada como
elemento preditor e/ou explicador de agdes e comportamentos em sala de aula. Se partirmos de
categorias estanques como a nacionalidade, seja de individuos que nasceram no continente
asiatico, europeu ou outros blocos geograficos, incorremos em essencializacdo por pressupor
homogeneizagdo ou linearidade sociocomportamental a partir de um local, isto é,
desconsideramos a complexidade e diversidade desses individuos. Hall (1997) cita o estudo de
Richard Dyer (1997) no qual esse ultimo autor faz uma distingdo importante entre tipificagao
e estereotificagdo, sendo a primeira um componente essencial para a producdo de sentido,
levando em consideragdo que sem o uso de 'tipos', isto €, conceitos gerais ou determinadas

categorias, seria dificil construir sentido e fazer referéncias. Nesse sentido, o local geografico

35 Nota complementar: O termo outrizar foi utilizado como tradugio nossa ao trecho original “[...] Chinese have
also othered the “West” (DERVIN, 2017, p. 2). No dicionario digital Cambridge, a explicacdo para otherize ¢ “to
make a person or group of people seem different, or to consider them to be different”. No caso do exemplo citado
pelo autor, individuos de paises da regido oriental e ocidental ndo tém apenas alterizado um ao outro, isto ¢, tratado
um individuo ou grupo como diferente em relagao ao seu, mas eles tém outrizado um ao outro, isto é, ¢ atribuido
um valor negativo a diferenca e, portanto, outrizar parece se aproximar mais dessa ideia do que alterizar, que seria
uma tradugdo mais direta a otherize.



45

de nascimento pode ser considerado um tipo, uma categorizagao que nos auxilia a compreender
a formagao historica e geoldgica da regido de individuos em determinados territorios, mas nao
deve ser compreendido em perspectiva causal — isso seria estereotipificacao.

Estereotificagdo diz respeito, ainda segundo Hall (1997) a consideracdo de algumas
caracteristicas simples, memoraveis, amplamente reconhecidas sobre uma pessoa. Em outras
palavras, ¢ um processo de reducdo do universo de um individuo a algumas caracteristicas.
Assim, a primeira diferenga € que o esteredtipo reduz, essencializa, naturaliza e fixa a
'diferenca’. Ademais, Hall (1997) afirma que a estereotificagdo implementa uma estratégia de
divisdo: separa o normal do aceitavel e o aceitdvel do anormal e inaceitavel, expelindo ou
excluindo tudo o que ndo se encaixa, o que for diferente.

Tendo em mente as consideracdes anteriores sobre a distingdo entre tipificacdo e
estereotipificacdo, torna-se claro que neste ultimo caso hd uma nitida separagdo entre o que ¢
considerado normal ou desviante, o que pertence ou ¢ de fora, entre 'nds' e 'eles'. Hall (1997)
segue esclarecendo que esteredtipos tendem a ocorrer em locais onde hé grandes desigualdades
de poder. A relagdo estabelecida pelo autor entre representagdo, diferenca e poder ¢
desenvolvida a partir da assungdo de que poder ndo € apenas direcionado a exploragdo
econdmica, mas o poder de marcar e classificar; o poder simbdlico de aceitar ou de expulsar
numa perspectiva cultural e simbdlica. Por esses motivos ¢ que Hall (1997), conforme ja
pontuamos, considera esteredtipos como um elemento chave no exercicio de violéncia
simbolica e cita a imagem do Oriente, discutida por Edward Said, como uma estereotificagao
do Oriente.

Professores de LEs podem se beneficiar da discussdo e compreensdo acerca de
essencializacdo, tipificacdo e estereotificacdo, pois ¢ através da linguagem que produzimos e
fazemos circular sentidos. Abordar uma lingua e suas culturas sob perspectiva reflexiva e
questionadora desse tipo de representacio pode contribuir para a promocdo da
interculturalidade. A fim de evitarmos essencializacdes em praticas de ensino de LE,
primeiramente, ¢ preciso refletir atentamente sobre o uso de termos como “centro e periferia”,
“Ocidental e ndo-ocidental” porque, a excecao da localizacdo geografica, tais referéncias fazem
mais sentido quando pensadas como conceitos psicoldgicos e, acrescentamos politicos, ja que
sdo impostos e delimitados a partir de relagdes desiguais de poder (HOLLIDAY, 2012).

Kumaravadivelu (2003) afirma que no ambito do Tesol (Teaching English to Speakers
of Other Languages — Ensino de inglés a falantes de outras linguas) a circulagdo de esteredtipos
culturais, particularmente associados a aprendentes da Asia, é recorrente. Esse autor afirma que

essa homogeneizacdo ¢ prejudicial a bilhdes de individuos pertencentes a culturas tdo
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contrastantes e conflitantes como a chinesa, indiana, japonesa, coreana, vietnamita, € muitas
outras — “[s30] todas jogadas em uma tUnica cesta cultural rotulada como asiatica.” (op. cit., p.
710, tradu¢do nossa®*). Kumaravadivelu (2003) afirma que essa homogeneizacdo gera
estereotipos que, com o tempo, desenvolvem uma caracteristica teimosamente persistente: os
trés esteredtipos mais persistentes referentes a aprendentes da Asia sdo de que eles/elas: a) sdo
obedientes a autoridade; b) carecem de habilidades de reflexdo critica e ¢) ndo participam da
interagdo em sala de aula. Certamente alguns alunos oriundos da Asia podem apresentar essas
caracteristicas, mas essa correlacdo ndo pode ser fixada como um atributo de causa e efeito, ¢
preciso investigar as causas do ndo didlogo, conforme sugere Tubino (2016), que no caso de
estudantes chineses, por exemplo, podem ser remontadas a partir da presenga colonial, carga
excessiva de tarefas, curriculo centralizador e da imposi¢do de um estilo de ensino expositivo
no ambito de LE (cf. PIERSON, 1996 apud KUMARAVADIVELU, 2003).

Holliday (2012) apresenta um ‘exemplo classico’ de um aprendente da Asia Oriental
mantendo-se quieto nas aulas. Essa atitude, segundo o autor, pode ser interpretada de duas
formas: (1) Perspectiva Neoessencialista Dominante: esse comportamento advém de sua
cultura nacional coletivista na qual sua lealdade ao grupo o priva de expressdes individuais ou
(2) Perspectiva cosmopolita critica: esse comportamento pode ser influenciado pelas praticas
educacionais nacionais do aprendente, mas ndo necessariamente limitado a elas.
Neoessencialismo ¢ um termo utilizado por Holliday (2012) para referir-se as abordagens
académicas que perpetuam uma visdo essencialista e generalizante na temaitica de
comunicacio intercultural, apesar de afirmarem realizar justamente o contrario. Para o
autor, os individuos que desenvolvem essas agdes, geralmente, tém como referéncia as
categorias de diferenga propostas por Geert Hofstede.

Geert Hofstede foi popularmente reconhecido pela classificagdo de “dimensdes
culturais” para a compreensdo de determinados comportamentos entre diferentes culturas.
Como “consultor intercultural”, o pesquisador desenvolveu inimeros projetos e ‘treinamentos
culturais’ para diversas multinacionais utilizando um sistema quantificador para dar suporte as
“analises” culturais. Seu estudo inaugural, datado de 1980, resultou na publicagdo da obra
Culture’s consequences. A época, trabalhadores oriundos de diversos paises da empresa IBM
participaram de sua pesquisa por meio de questiondrios e entrevistas. A partir das respostas

provenientes da aplica¢do de questiondrios, o autor categorizou essas informagdes em uma base

36 Trecho original: [cultures as contrasting and conflicting as the Chinese, Indian, Japanese, Korean, Vietnamese,
and many others] -all thrown into a single cultural basket labeled Asian. (KUMARAVADIVELU, 2003, p. 710).
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de dados e, posteriormente, buscou validar esse estudo replicando-o em outros contextos, em
uma postura metodoldgica determinista. Trata-se, assim, de estudos de natureza estatistica, nos
quais considerou a média de respostas pelos participantes, usando coeficientes correlacionais,
variaveis dependentes e independentes e efeitos combinatorios para verificar o grau de
similaridade entre os resultados para chegar ao modelo dimensional de culturas.

Para Hofstede, Hofstede e Minkov (2010) cultura ¢ compreendida como programagao
mental, uma analogia a 4rea da programagado computacional para referir-se a modos de pensar,
sentir e agir de maneira pré-determinada. Nas palavras dos referidos autores, “tao logo esses
certos padrdes de pensamento, sentimento e acdo se estabelecem na mente de uma pessoa, ele
ou ela deve desaprender esses padrdes antes de poder aprender algo diferente, e desaprender ¢
mais dificil do que aprender pela primeira vez.” (op.cit.,, p. 4, tradugdo nossa3’). Os
pesquisadores propuseram o chamado “Modelo 6-D de Cultura Nacional” (The 6-D model of
national culture) para mensurar e explicar diferencas em comportamentos entre

diferentes paises, a partir de seis dimensdes, a saber:

1. Iindice de Distancia Hierarquica (Power Distance): extensdo de distribui¢do de
poder entre individuos em uma sociedade. Quanto maior este indice, mais a desigualdade ¢
considerada normal por seus individuos. Além disso, preza-se pela manuten¢do da hierarquia
superior-inferior.

2. Indice do grau de individualismo e coletivismo: em sociedades coletivistas ha
predominancia de uma identidade do “nds”, enquanto em sociedades individualistas ha
predominancia de uma identidade do “Eu”. De acordo com Hofstede, a palavra-chave para
sociedades coletivistas ¢ harmonia. A harmonia no interior do grupo ¢ priorizada, ainda que
haja discordancia. Mantém-se harmonia mesmo que superficialmente para manuten¢do do
grupo. Ja em sociedades individualistas o confronto pode ser considerado saudavel.

3. indice do grau de masculinidade e feminilidade: refere-se ao papel emocional ao
nascer como homem ou mulher e ndo necessariamente trata de género. Um alto indice de
feminilidade indica que ndo ha separacdo entre os supostos papéis de homem (forte, assertivo,
prioriza a quantidade) e mulher (o papel de modesta, terna e focada na qualidade de vida). Para
o autor, em sociedades femininas ha busca pelo equilibrio entre familia e trabalho. Em

sociedades masculinas o trabalho prevalece sobre a familia.

37 Trecho original: As soon as certain patterns of thinking, feeling, and acting have established themselves within
a person's mind, he or she must unlearn these patterns before being able to learn something different, and
unlearning is more difficult than learning for the first time. (HOFSTEDE; HOFSTEDE; MINKOV, 2010, p. 4).
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4. Indice de aversio a incerteza: refere-se a extensdo de como individuos numa
sociedade sentem-se ameagados diante de ambiguidade e situagdes incertas. Ha relagdo direta
com emog¢odes como ansiedade e desconfianga diante do desconhecido.

5. Indice de orientacio a longo e curto prazo: em uma cultura de orientacdo a longo
prazo, a no¢do ¢ de que o mundo esta em constante mudanca e ha necessidade de preparacao
para o futuro. No outro extremo, ou seja, em uma cultura de orientacdo a curto prazo, o mundo
¢ essencialmente como foi criado e o passado, nas palavras do autor, atua como uma “buissola
moral”. Neste caso, o individuo tende a sentir orgulho do proprio pais e as tradi¢cdes sdao
“sacrossantas”, enquanto nas culturas de orientacdo a longo prazo o individuo tende a ser
humilde sobre si mesmo e considerar que as tradi¢des podem ser mudadas

6. Indice de indulgéncia: “Em uma cultura indulgente, é bom ser livre. Fazer o que
seus impulsos querem que vocé faca ¢ bom. Amigos sdo importantes e a vida faz sentido. Em
uma cultura contida, a sensacao ¢ de que a vida ¢ dificil e o dever, ndo a liberdade, ¢ o estado
normal do ser.” (HOFSTEDE, s.d, tradu¢do nossa*?)

Em pagina eletronica organizada por Hofstede e sua equipe??, é possivel comparar esses
indices entre diferentes paises. A titulo de ilustracdo do que entendemos como essencializagao
entre Ocidente e Oriente, apresentamos na figura a seguir um exemplo de transposi¢ao das seis

“dimensoes culturais”, comparando e mensurando os indices do Brasil, Japao e Coreia do Sul:

38 Trecho original: In an indulgent culture it is good to be free. Doing what your impulses want you to do, is good.
Friends are important and life makes sense. In a restrained culture, the feeling is that life is hard, and duty, not
freedom, is the normal state of being. (HOFSTEDE, s.d)

3 Enderego: https:/geerthofstede.com/
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Figura 4- Dimensdes Culturais de Hofstede para Brasil, Japao e Coreia do Sul
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Fonte: Adaptado de https://www.hofstede-insights.com/product/compare-countries/

Ao focarmos a dimensdo “indulgéncia”, por exemplo, percebemos que, na escala
hofstediana de zero a cem, o Brasil é considerado o mais “indulgente” e a Coreia do Sul como
o pais menos “indulgente”. De modo generalizante, o “brasileiro” seria reconhecido por “ceder
aos impulsos” e fazer o que considera prazeroso e, assim, priorizaria sua liberdade, enquanto
“coreanos” priorizam o dever, ficando em segundo plano relacdes entre amigos.

No momento de escrita desta se¢do, vivenciamos a pandemia do Covid-19. Gert Jan
Hofstede, filho de Geert Hofstede, lancou em abril de 2020 artigo intitulado “Divided, we
stand; united, we fall?*'” (Divididos, permanecemos; unidos, caimos?) no qual propde explicar
como diferentes paises enfrentam o isolamento social ocasionado pela pandemia, langando mao
das “dimensoes culturais” hofstedianas. Segundo o autor, os paises que foram mais rapidos em
conter a pandemia foram os paises com alto indice de orientagdo a longo prazo, como

Cingapura, Coreia, Taiwan e Japdo e essa € uma caracteristica cultural importante para

40 Nota informativa sobre o uso de asterisco na pagina eletronica da qual retiramos o quadro deinformagdes:
Certain country scores on the website cannot be found in Hofstede’s books. These scores are — partially or fully —
not from Professor Hofstede; they have been added through research projects of other researchers or internal
projects of Hofstede Insights. As this has been done under the direction of Hofstede Insights. all references should
be made to Hofstede Insights as the original source, referring to the website as a SECONDARY SOURCE (please
consult your academic style guide for more information).

4! Disponivel para consulta em https://geerthofstede.com/boss-blog-9-corona-across-cultures/
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conten¢do do virus. Utilizando o sistema das dimensdes hofstedianas, comparamos um pais
com baixo indice de orientagdo a longo termo, Nova Zelandia, e um de alta orientagdo, o Japao.
Tranpusemos na imagem a seguir o grafico comparativo gerado na pagina eletronica de
Hofstede e equipe:

Figura 5 - Transposi¢do comparativa entre Japao e Nova Zelandia
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Fonte: Adaptado de https://www.hofstede-insights.com/product/compare-countries/

Apesar de Gert Hofstede indicar a orientacdo a longo prazo como um indicador
importante para ajudar a sociedade a se preparar e atuar com vigilancia diante do novo
coronavirus, a Nova Zelandia apresenta, com um baixo indice de orientagdo a longo prazo, o
menor numero de casos de Covid-19 no globo. Com isso queremos ressaltar que a compreensao
da experiéncia humana em interacdes em contexto de dita normalidade ou adversidade
certamente requer analises mais criteriosas, que extrapolem indices quantitativos e
generalizantes de mensuragdo cultural comportamental. Essa constatacdo pode ser relevante
para discussdes na area de ensino e aprendizagem de linguas, conforme discutimos adiante.

As inferéncias apontadas pelo pesquisador sdo consistentes com a ideia de
desenvolvimento de ‘treinamentos culturais’ e sistemas de classificagdes de comportamentos
a partir de categorias estaticas como nacionalidade ou lingua. Breidenbach e Nyiry (2011)
apontam que ha uma variedade de treinamentos destinados a médicos e policiais para
desenvolver “competéncia cultural”. Assim, a énfase deixa de ser na psiqué humana e em tragos

individuais para agrupar “tracos culturais”. Diversas instituigdes como bancos, agéncias de
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publicidade, advogados, administragdes municipais € organiza¢des internacionais contratam
"especialistas em cultura”. Os autores afirmam que essa “Fase Culturalista” prioriza um tipo

de mapeamento cultural:

A ideia € aplicar a receita antiga, familiar desde a visdo do mundo colonial do inicio
do século XX: o trabalho dos antropdlogos ¢ mapear a diversidade étnica por ai afora
da mesma maneira que um boténico mapeia a diversidade de plantas, e esse trabalho

deve ser feito para construir uma administragdo estavel. (BREIDENBACH; NY{RI,
2011, p. 122, traducio nossa*?)

Concordamos com os autores ao descreverem a abordagem hofstediana como uma
espécie de “determinismo cultural nacional”. Piller (2011) aponta que essa proposta de
Hofstede ¢ bastante criticada por suas suposi¢des de nacionalismo banal e a equalizacdo de
cultura aos indices anteriormente mencionados. A autora afirma que, superficialmente, ao
observarmos nossos proprios paises de acordo com as descrigdes propostas pelas categorias
hofsteadianas, encontrariamos alguma plausibilidade. No entanto, essa suposta plausibilidade
somente ocorre porque fomos socializados a partir de discursos e praticas de um nacionalismo
banal e, assim, encontramos dois grandes problemas nessas descri¢des de dimensdes culturais
de nacdes: supergeneralizagdo e essencialismo. Metodologicamente ¢ uma proposta falha, pois
parte de amostras para atingir um volume muito alto e, além disso, essas dimensdes privilegiam
majoritariamente perspectivas ocidentais e carecem de validade.

Dervin (2017) soma-se as vozes em oposi¢do a perspectiva hosftediana argumentando
que o legado de Hofstede €, em boa parte, responsavel pela ideia equivocada de ‘choque de
cultura’, uma vez que parte de sua pesquisa foi classificar culturas em categorias e, dessa
maneira, atribuiu aspectos positivos e negativos a determinados paises. Quando comparamos
culturas, fazemos julgamentos explicitos, implicitos e moralistas.

Ainda que de maneira breve, apresentamos o modelo hofstediano nesta secdo por
entender que um nimero significativo de estudos brasileiros da area de ensino de linguas (em
especial PLE/PL2) utilizam-no, em maior ou menor grau, como referéncia para
desenvolvimento de suas pesquisas: Farias (2014), Menezes (2015), Oliveira (2015), Beletti
(2017), Caputo (2017), Lisboa (2017), Lemos (2020), Valle (2021), para elencar apenas alguns

42 Trecho original: The idea is to apply the old recipe, familiar from the early twentieth-century view of the
colonial world: the job of anthropologists is to map ethnic diversity out there in the same way as a botanist maps
the diversity of plants, and this job must be done to construct a stable administration. (BREIDENBACH; NYIRI,
2011, p. 122)
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estudos mais recentes, ja que ndo ¢ objetivo deste trabalho fazer analise documental exaustiva
acerca desse topico.

A busca por ‘coleta de comportamentos culturais’ também pode ser encontrada na
Plataforma Cultural Atlas. Desenvolvida em 2016, essa plataforma foi elaborada a partir da
perspectiva de diversos pesquisadores, colaboradores e comunidades migrantes da Australia.
O principal objetivo da Cultural Atlas ¢ “informar e educar o publico em atitudes, praticas,
normas, comportamentos € comunicagdes interculturais”. A partir disso, busca-se “aumentar a
coesdo social na Australia e melhorar os resultados para individuos e organizagdes que operam
em uma sociedade cada vez mais culturalmente diversificada.” (EVASON; SCROOPE, 2016,
tradugdo nossa*’). Os autores desse projeto desenvolveram-no como recurso suplementar ao
Cultural Competence Program (CCP), um curso de “treinamento online ** destinado a
desenvolver capacidades em torno da diversidade cultural no local de trabalho”

Partindo das descrigdes disponiveis no Cultural Atlas, ¢ esperado que seus leitores
obtenham uma ampla compreensdo de outros “perfis culturais” por meio de “descri¢des
culturais” e, assim, interajam de forma sensibilizada. Apesar de os autores utilizarem
terminologias que geralmente convergem para uma visdo essencialista de cultura, ao mesmo
tempo, parecem perceber a fragilidade do projeto ao considerarem que culturas ndo sao
confinadas por suas fronteiras, tampouco sdo homogéneas em seu interior. De acordo com
explicagdo disponivel na pagina, individuos de um mesmo pais de nascimento nem sempre tém
o mesmo histdrico e experiéncias culturais. (op. cit., 2016). Assim, esclarecem que ndo se trata
de tentativa de formar expectativas ou esteredtipos, mas de buscar proporcionar uma visao

geral do contexto sociocultural com o qual esses individuos possam estar familiarizados:

As informagdes contidas no Atlas Cultural sdo mais relevantes para descrever as
familiaridades culturais dos migrantes de primeira geragdo que nasceram no pais do
perfil em questdo. A medida que a tradigdo cultural diverge e se transforma a cada
geragdo, essas informagdes tendem a ser menos representativas dos migrantes de
segunda geracdo. Embora muitas caracteristicas das sociedades sejam persistentes,
as culturas continuam a se transformar. Também ¢ importante observar que os
migrantes que estao estabelecidos e aculturados na Australia ha décadas podem ter
um entendimento diferente do clima cultural e social de seu pais, em relagdo aqueles
que vivem nele hoje. Isso varia dependendo da frequéncia com que eles visitaram o
pais desde a migracdo, além de outros fatores. Este recurso pode fornecer apenas

43 Trecho original: [...]it aims to inform and educate the public in cross-cultural attitudes, practices, norms,
behaviours and communications. The goal is to enhance social cohesion in Australia and improve outcomes for
individuals and organisations operating in an increasingly culturally diverse society. (EVASON; SCROOPE,
2016)

4 Disponivel em (cultural-competence.com.au/home).
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uma orientagdo geral. (EVASON; SCROOPE, 2016, tradugio nossa®’, grifo nosso)
Como esse atlas, ha inimeros outros documentos e publicagdes que buscam orientar,

informar ou “educar” acerca de culturas nacionais e/ou estrangeiras. Na area de PLE, por
exemplo, ha materiais orientadores para o ‘ensino de cultura”, a exemplo do “Como trabalhar
cultura em aulas de PLE”, que partem da defini¢do de cultura como “uma organizag¢do de
crengas, valores e costumes que separam um grupo do outro” (MENDONCA, 2020, p. 2, grifo
nosso). Como professores de LE, a busca por uma orientagcdo geral acerca de outras culturas
certamente ¢ um esfor¢o valido, mas precisamos manter em mente uma visao hermenéutica e
inacabada do outro e de nos, pois a simples evocagdo de culturas ndo garante que estejamos
livres de representagdes outrizadas, tampouco que estejamos trabalhando cultura a partir de
lentes pds-modernas. Se optarmos por priorizar interculturalidade em aula de LE, precisamos
considerar que “ndo se trata de recorrer as caracteristicas autoatribuidas ou hetero-atribuidas
[...], mas de realizar simultaneamente um retorno a nds mesmos. De fato, qualquer enfoque
excessivo nas caracteristicas dos outros leva ao exotismo e a becos culturais sem saida,
enfatizando demais as diferencas culturais e aprimorando, consciente ou ndo, esteredtipos
ou mesmo preconceitos.” (ABDALLAH-PRETCEILLE, 2006, p. 476-477, tradugdo nossa*®,
grifo nosso).

O encontro de culturas ou de ‘fatos culturais’ ndo leva em conta a complexidade dos
individuos em interagcdo, podendo, assim, provocar o risco de tratar de culturas de forma
acritica. Breidenbach e Nyiri (2011) sugerem que pensemos além da construgdo de guias de
costumes, comportamentos ou tradicdes fixas no tempo e espago para ceder lugar a
ferramentas direcionadas ao desenvolvimento de interacdo e compreensio de culturas em
acdo. O descentramento das proprias percepgdes, o afastamento de julgamentos

etnocéntricos e a habilidade de desenvolver explicagbes mais sofisticadas para

45 Trecho original: The information contained in the Cultural Atlas is most relevant for describing the cultural
familiarities of first-generation migrants who were originally born in the country of the profile in question. As
cultural tradition diverges and transforms with every generation, such information tends to be less representative
of second-generation migrants. Although many features of societies are persistent, cultures continue to evolve. It
is also important to note that those migrants who have been settled and acculturated in Australia for decades may
have a different understanding of their country’s cultural and social climate from those living there today. This
varies depending on how frequently they have visited the country since their migration as well as other factors.
This resource can only provide a general guideline. (EVASON; SCROOPE, 2016)

46 Trecho original: It is not a question of dwelling on the self-attributed or hetero-attributed characteristics of
others, but of simultaneously carrying out a return to one’s self. Indeed, any excessive focusing on the
characteristics of others leads to exoticism as well as to cultural dead-ends, by overemphasizing cultural
differences and by enhancing, consciously or otherwise, stereotypes or even prejudices. (ABDALLAH-
PRETCEILLE, 2006, p. 476-477)
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interpretacoes pragmaticas, de acordo com Mcconachy e Liddicoat (2016), podem ser
indicadores de desenvolvimento da mediacao intercultural.

Outro ponto importante para essa discussdo ¢ apontado por Wang (2017) sobre como
percepcoes etnocéntricas podem levar a interagdes frustradas. A autora indica que, atualmente,
a Europa e a China tém se desapontado em seus encontros diplomaticos, pois hd expectativa
por parte de Europeus de uma China cooperante e agradavel e, por outro lado, hd uma China
que idolatra o modelo de modernizacdo europeu. A consequéncia mais notavel nesses
encontros ¢ de uma “sensac¢ao de decep¢ao um com o outro, porque a Europa e a China parecem
ndo conseguir atender aos requisitos um do outro. (WANG, 2017, p. 34, tradugdo nossa*’). A
essencializacdo ndo ¢ restrita ao eixo asidtico, mas a propria no¢ao de Europa, como um bloco
coeso, também tem implicagdes para o ensino e aprendizagem de linguas ao nao visibilizar a
diversidade de linguas, culturas, variantes, artes e manifestagdes sociais diversas de seus povos
constituintes e constituidores.

Chin (2017), por sua vez, afirma que ha muitos estudos sobre a perspectiva ocidental
essencializante em relacdo a cultura chinesa e ressalta que isso ndo ¢ exclusividade de
ocidentais, visto que chineses da China ignoram outras comunidades falantes de Chinés, como
a Malasia e Singapura. A autora afirma que € necessario considerar que um individuo fala por
si mesmo, em vez de considera-lo como um mero representante de uma raca/ etnia / nagao
/ cultura.

As representacdes de chineses por orientais e ocidentais geralmente ¢ permeada pela
influéncia confuciana. Em consonancia com Breidenbach e Nyiry (2011), entendemos que “[...]
usar o “confucionismo” para explicar os valores de 1,4 bilhdo de chineses ¢ certamente tao
absurdo quanto tentar derivar o comportamento dos europeus contemporaneos da Biblia ou da
Repuiblica de Platio (BREIDENBACH; NYIRI, 2011, p. 50, tradugio nossa*®).

A essencializacdo Ocidente x Oriente ilustra o fato de que generalizagdes e
encapsulamentos culturais ndo sdo apenas equivocos éticos e politicos, mas, como aponta Sen
(2004), piadas racistas e insultos étnicos, por exemplo, muitas vezes, podem ressurgir como
grandes teorias perniciosas. O autor cita o caso da Grande Fome na década de 1840 na Irlanda,
que era amplamente vista na Inglaterra como sendo causada pela ‘preguica, indiferenca ou

inércia tipicas do povo irlandés’ e, assim, a "missdo da Gra-Bretanha" ndo era de "aliviar a

47 Trecho original: the most noticeable consequence of their encounter is a sense of disappointment with each
other, because Europe and China do not seem to be able to meet each other’s requirements. (WANG, 2017, p. 34)
48 «[...] using Confucianism” to explain the values of 1.4 billion Chinese is surely as absurd as trying to derive
the behavior of contemporary Europeans from the Bible or from Plato’s Republic.” (BREIDENBACH; NYIRI,
2011, p. 50).
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angustia irlandesa, mas civilizar seu povo e levé-los a se sentir e agir como seres humanos.”
(SEN, 2004).

Através de lentes fundamentalistas e, em sintonia com uma perspectiva ocidentalista,
identidades e diferengas podem ser abordadas discursivamente como armas de guerra, isto &,
os significados articulados pela linguagem podem conduzir, justificar e construir um
enfrentamento bélico segundo Moita Lopes e Fabricio (2005). Os autores analisaram textos
divulgados na imprensa escrita brasileira que contribuem para uma polarizagdo entre ocidentais
e orientais-arabes, estereotipando e racializando a diferenga, compreendendo que ha um
investimento na diferenciagdo das ragas como um exercicio de soberania. Assim, ¢ que o
“[r]acismo diferencialista e segregacionista, embora travestido de uma retdrica pluralista, [...]
concebe a existéncia de aspectos culturais fixos e essencialistas. Considera a diferenca e, a
principio, ndo teoriza a respeito da superioridade ou inferioridade dos diferentes grupos étnicos”
(MOITA LOPES; FABRICIO, 2015, p. 249).

Essas construgdes discursivas da diferenca, que operam sob uma 6tica essencializadora,
também sdo discutidas por Gerd Baumann (1996) acerca de estudos sobre ‘orientais’. O autor
alerta para o risco de se interpretar como regular o que informantes de um estudo
afirmarem fazer como consequéncia de suas nacionalidades. Mais especificamente,
qualquer ato proveniente de um informante “asidtico” ¢ compreendido como consequéncia de

29

sua “asiaticidade”, “identidade étnica” ou da “cultura de sua comunidade. Todo o poder de
agéncia ¢ ocultado e a cultura opera como um “casulo aprisionador” ou, ainda, uma “forca
determinante” (BAUMANN, 1996). Defendemos ser valido, como aponta Moita Lopes (2002),
contribuir para a criagdo de um contradiscurso, uma posi¢do de resisténcia diante desse
aprisionamento, haja vista que identidades estdo sujeitas a mudangas, podem ser reposicionadas
e, especialmente, porque podemos resistir a praticas discursivas.

Redirecionando essa discussao sobre desempenho de identidades sociais em ambientes
controlados, pesquisas ou sala de aula, cabe ressaltar a influéncia de professores e
pesquisadores, em geral em posicao de maior poder, em relagdo aos informantes/participantes
e aprendentes. Conforme aponta Moita Lopes (2002), as visdes que alunos e, acrescento de
participantes de pesquisa, constroem em relacdo as suas identidades sociais podem ser
influenciadas pelos discursos de identidades gerados em sala de aula ou ambiente de pesquisa.
Isso ndo equivale, como bem sinaliza o autor, desconsiderar outras forcas discursivas dentro e
fora da escola/do ambiente de pesquisa, mas problematizar esses aspectos. Dessa maneira,
compreendemos que a normalizacao/atribuicio de um comportamento a uma identidade

étnica, por exemplo, ¢ uma producio discursiva e nio uma caracteristica intrinseca a
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chamada asiaticidade ou ocidentalidade. Ratificamos a no¢ao de que “[...] a conscientizagao
da natureza socioconstrucionista do discurso e da identidade social ¢ um ponto relevante em

qualquer processo de ensinar/aprender linguas.” (op. Cit., p. 54).

1.3 Culturas no Plural, Culturalidade, hibridizacao cultural e interculturalidade

[...]we need a sea change in the way we look at culture
APPADURAIL 2004, p. 84

Inicialmente, priorizamos o termo culturas, no plural, ao invés de cultura no singular.
A inserc¢do do plural no termo cultura foi uma decisdo tomada a partir da percepcao de que
cultura ndo ¢ propriedade, mas um ‘vasto celeiro de significagdes’ (MITCHELL, 1987, p. 13
apud AGIER, 2001). Enfatizarmos, portanto, culturas no processo de EALE, reconhecendo a
modificacdo das dimensdes espaco/tempo proporcionadas pelas novas tecnologias e as
diferentes formas de interagdo entre distintas e diversas comunidades, em ambientes virtuais,
fisicos e hibridos.

Montiel (2003) aponta que até as ultimas décadas do século vinte a forma secular de
produzir cultura, ancorada em dimensdes histdricas e geograficas precisas, de povos ou etnias,
perdeu sua vigéncia, haja vista a ‘desterritorializacio e descentramento’ de comunidades e
organizagdes, pois essas “dimensdes espago/tempo da cultura estdo agora sendo impugnadas
pela cultura virtual, isto é, pelas manifestagdes culturais ¢ modos de vida surgidos no
ciberespaco” (MONTIEL, 2003, p. 19).

A possibilidade de movimentagdo entre diferentes mundos culturais a partir de um
clique resulta no constante contato e reconfiguracao de identidades e, conforme assinala o autor,
manifestam-se como “hibridas, fragmentadas e transitorias”. Desse modo, compreendemos nao
ser recomendavel adotar a nogao tradicional de produg¢ao social de cultura, mas num horizonte
movente, em constante circulagdo em comunidades de ensino e aprendizagem de LEs.

Em consondncia com o que propde Abdallah-Pretceille (2012), no lugar de cultura
podemos pensar em ‘culturalidade’ (tradugdo do termo original ‘Culturality’), numa tentativa
de compreender a natureza flexivel, processual e movel de culturas. Devido a qualidade
dindmica da noc¢do de culturalidade, ela ¢ mais indicada para descrever como individuos
selecionam determinadas informag¢des de acordo com seus interesses e¢ das flutuagdes
situacionais. Dervin (2010; 2012) indica que termos como Culturalidade e identificagdo (cf.

MAFFESOLI, 1995) podem ser usados para assinalar diversas modalidades presentes no
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mundo porquanto os conceitos de cultura e identidade em perspectiva essencialista sdo
antiquados e inadequados para lidar com a natureza em constante mudanga e de multiplas
construcdes experimentadas por individuos.

O termo culturalidade parece evocar muito mais prontamente uma proposta de
negociacdo de sentido em dindmicas sociointeracionais entre individuos de diferentes lugares
do que cultura em seu sentido descritivo, isto €, operante a partir da selecdo de artefatos fisicos,
aspectos visiveis (ou visibilizados), celebragdes, “padrdes” ou ritos ou inscritos em um tempo-
espago imaginado.

Brian Street, em 1993, ja indicava perspectiva semelhante & de Abdallah-Pretceille em
artigo intitulado “Culture is a Verb: Anthropological Aspects Of Language And Cultural
Process” em que considera “cultura como um processo ativo de criagdo de sentido e
contestagio de definigdes, incluindo sua propria defini¢do. E isso, entdo, o que quero dizer ao
argumentar que cultura é um verbo.” (STREET, 1993, p. 25, tradugdo nossa*’). No mesmo
artigo, o autor adverte para uma nog¢do de cultura que nos faz desviar da compreensao de
relacdes de poder imbricadas na linguagem. Possivelmente essa nogdo perigosa de cultura
dialoga com o que Eriksen (2001) intitula “cultura como um cobertor aconchegante” e sugere,

entdo, a utilizagdo de termos mais explicitos, conforme a seguinte proposta:

"[...] em vez de invocar cultura, se alguém fala sobre artes locais, pode-se
simplesmente dizer 'artes locais'; se alguém quer dizer linguagem, ideologia,
patriarcado, direitos da crianga, habitos alimentares, praticas rituais ou estruturas
politicas locais, pode-se usar esses termos ou termos equivalentes em vez de
encobri-los no cobertor enganosamente aconchegante de cultura”. (ERIKSEN, 2001,
p. 142, traducdo nossa”.

Assim, compreendemos que tentativas de definicdo de cultura pautadas em
“autenticidade”, “tradicdo”, “costumes”, “modos de vida” ou quaisquer atribuigcdes
aprisionadas a um espacgo/tempo ignoram a diversidade como categoria epistemologica.

Compreendemos que “[n]arrativas totalizantes, balizadas por padronizagdo da vida social em

4 Trecho original: Culture is an active process of meaning making and contest over definition, including its own
definition. This, then, is what I mean by arguing that Culture is a verb. (STREET, 1993, p. 25).

50 Trecho original: [...] instead of invoking culture, if one talks about local arts, one could simply say ‘local arts’;
if one means language, ideology, patriarchy, children rights, food habits, ritual practices or local political
structures, one could use those or equivalent terms instead of covering them up in the deceptively cozy blanket of
culture. (ERIKSEN, 2001, p. 142)
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variaveis especificas essencializadas, parecem deslocadas e estranhas em contextos
intensamente cambiantes” (MOITA LOPES; FABRICIO, 2019, p. 716).

No contexto de ensino e aprendizagem de PLE, por exemplo, atividades com
finalidades meramente comparativas entre o Brasil e paises estrangeiros, no que diz respeito
aos ditos habitos, costumes e tradicdo — o popular “No Brasil, fazemos assim... € no seu pais™?
- parecem se aproximar da ideia de ‘cultura como um outro tipo de passado’, dito de outro
modo, cultura ¢ tomada num imaginario retroativo e a agéncia de sujeitos ¢ esvaziada ou até
mesmo anulada. Desse modo, cultura ¢ entendida como oposi¢do ao desenvolvimento, ao que
¢ novo, a capacidade de reconstruir e aspirar pelo diferente (APPADURALI 2004).

Appadurai (2004) afirma que precisamos colocar o futuro, e ndo o passado, como ponto
central para a compreensao de cultura. Isso ndo equivale ignorar cultura em seu sentido amplo,
isto ¢, como “arquivo da memoria” e/ou como fonte de expressdo humana, mas cultura sdo
todas essas coisas, ¢ “um didlogo entre aspiracées e tradicdes sedimentadas” (op. Cit., p.
84, grifo nosso, tradugdo nossa’!).

Seguindo linha reflexiva semelhante a proposta por esse autor ao repensar a dimensao
espago/tempo na discussdo do termo cultura, trazemos algumas consideracdes de outro
estudioso indiano, Homi Bhabha (1994). Para esse autor, cultura ndo ¢ uma entidade estatica e,
portanto, ndo pode ser fixada no tempo e no espago mas esta, necessariamente, em constante
movimento. Toda cultura ¢ envolvida e ¢ caracterizada por mistura, movimento, interconexao
- 0 que Bhabha chama de hibridizacao cultural.

Situando-nos em contexto latino-americano, ndo podemos esquecer que “o mundo
colonial foi principalmente um mundo de misturas, de mestigagens, de fronteiras porosas, de
hibridismos e de ambiguidades, apesar das forgas epistémicas que insistiam nas ideias de
esséncia, clareza, divisdo e pureza em suas teorizagdes, aparatos analiticos e metodologias”™
(MOITA LOPES; FABRICIO, 2019, p. 714). Esses mesmos autores apontam, ainda, que a

3

globalizacdo acirrou ainda mais a modernidade em transi¢do, acarretando “um mundo de
misturas ainda mais intensas, hibridismos e contatos de todas as naturezas. Este ¢ o mundo da
mobilidade cada vez mais acelerada de linguas, textos, pessoas e discursos.” (op. cit., p. 714).

Canclini (1989), por sua vez, esclarece que o termo hibrido raramente ¢ algo
indeterminado, posto que hé formas historicas de hibridiza¢do. No caso da América Latina, por

exemplo, hd combinagdes de tradi¢des pré-colombianas e coloniais no processo de

5! Trecho original: “[...] culture is a dialogue between aspirations and sedimented traditions.” (APPADURALI,
2004, p. 84).
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modernizacgdo. “Hoje concebemos a América Latina como uma articulacdo mais complexa de
tradi¢cdes e modernidades (diversas, desiguais), um continente heterogéneo formado por paises
onde, em cada um deles, coexistem multiplas logicas de desenvolvimento.” (op. cit., p. 23,
tradugdo nossa’?).

Tendo em vista esses posicionamentos acerca de culturas e hibridismo em sala de aula
de LE ¢ problematico considerar que “a” cultura brasileira ou “a” japonesa, por exemplo,
sejam culturas “puras”, isto €, enclausuradas em si mesmas, pois no interior de culturas ha
dissidéncias, negociagdes e transformagdes incessantes. Ao longo desta secdo buscamos trazer

apontamentos em direcdo a uma ‘nog¢ao complexa de cultura’, considerando que:

[...] (a) € politica e € direcionada para a mudanga social, em particular a mudanca
estrutural e sistémica; (b) se baseia em direitos humanos e ndo em relativismo
cultural ou dogmatismo; (c) é complexa e interroga a voz que representa o grupo e
as relacdes de poder dentro do grupo; e (d) se concentra na inter-relagdo entre formas
de diferenca, como género, classe e etnia, e quando esses fatores sdo salientes nas
discussoes sobre discriminagdo. (HOSKINS; SALLAH, 2011, p. 123, tradugdo

nossa>>.

Concordamos com Dervin (2016) ao assinalar que nés nio encontramos cultura, nos
encontramos representantes ou, melhor ainda, pessoas que representam imagindrios e
representacdes acerca de uma cultura. Consideramos, assim, culturas em a¢do e ndo cultura
como objeto, no¢ao considerada por Abdallah-Pretceille (2006) como central para a
interculturalidade. Para essa autora, nenhum fato ¢ intercultural per se, ndo h4d uma qualidade

‘intercultural’ atribuivel a um objeto, interculturalidade ¢ considerado um caminho analitico:

E apenas a analise intercultural que pode lhe dar esse caréter. E a aparéncia de quem
v€ que cria o objeto e ndo o contrario. Assim, por exemplo, dizer que estamos em
uma sociedade intercultural, ou que estamos trabalhando em coisas interculturais,
seria de fato um uso inapropriado da linguagem. A singularidade da abordagem
intercultural reside muito na maneira de questionar ¢ ndo em um campo de
aplicacdo apresentado como intercultural. (ABDALLAH-PRETCEILLE, 2006, p.

$2Trecho original: Hoy concebimos a América Latina como una articulacién més compleja de tradiciones y
modernidades (diversas, desiguales), un continente heterogéneo formado por paises donde, en cada uno, coexisten
multiples l6gicas de desarrollo. (CANCLINI, 1989, p. 23).

53 Trecho original: a complex notion of culture that (a) is political and is directed towards social change, in
particular structural and systemic change; (b) is based on human rights and not cultural relativism or dogmatism;
(c) is complex and interrogates whose voice is representing the group and the power relationships within the
group; and (d) focuses on the interrelationship between forms of difference such as gender and class and ethnicity,
and on when these factors are salient in discussions of discrimination. (HOSKINS; SALLAH, 2011, p. 123).
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480, grifo nosso, traducao nossa54)

Assumir que nenhum fato ¢ intrinsecamente intercultural ¢ reconhecer a fragilidade de
termos como competéncia intercultural ou competéncia comunicativa intercultural. E possivel
que esses termos ndo sejam completamente adequados ou abrangentes o suficiente para
compreender e subsidiar processos de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras. A guisa
de exemplificagdo desse desafio, ao tomarmos a dimensao ‘atitude’, considerada no modelo de
Competéncia Comunicativa Intercultural de Byram (1997) como pré condigdo para o
estabelecimento de uma interagdo intercultural satisfatdria, como avaliar, efetiva e
objetivamente, atitudes como ‘curiosidade, abertura e prontiddo para suspender as proprias
crengas’, propostas pelo autor em um contexto de ensino de linguas? A efetividade de tal
avaliagdo parece enfraquecida diante da no¢do de linguas, culturas e identidades como
moventes e, portanto, ndo definitivas. De maneira semelhante, Dervin (2017) critica a nogao
de “mente aberta” proposta por Byram (1997) ao por em xeque a maneira de avaliar se um
individuo ¢ mais mente aberta ou fechada do que outro. Para o pesquisador radicado na
Finlandia, ha duas maneiras de notar isso: pelo discurso e pela acdo e ¢ sabido que discursos
podem ser inventados e agdes podem ser desempenhadas e, entdo, como acessar esse aspecto
da competéncia intercultural?

Paiva (2015) desenvolveu estudo aprofundado sobre as limitagdes e alcances do
conceito de competéncia (comunicativa e intercultural) como objetivo avaliativo de LE.
Segundo a autora, certas caracteristicas da natureza humana ndo estao restritas as competéncias
e, assim, “[...] conceber a interculturalidade como uma competéncia seria reduzir tudo o que
estd envolvido no processo de ensino-aprendizagem de linguas a competéncias, levando a uma
compreensdo limitada dos principios éticos e das diferentes visdes de mundo/ identidades que
se fazem presentes nas interagcdes em LE.” (op. cit., p. 127).

Como afirma Fabricio (2017), viver em uma era de transformagdes incrivelmente
rapidas e aceleradas evidencia “a intensificagdo do contato com a ‘alteridade’; o choque de
repertorios discursivos e sistemas de conhecimento dele decorrentes; e mutagdes
comunicativas, agora ndo mais capturaveis pelas categorias modernistas habituais como

falante/ouvinte, competéncia, comunidade, lingua etc” (FABRICIO, 2017, p. 611-612, grifo

41t is only intercultural analysis that can give it this character. It is the look of the beholder that creates the object
and not the other way round. Thus, for example, to say that we are in an intercultural society, or that we are
working on intercultural things, would in fact be a misuse of language. The uniqueness of the intercultural
approach lies very much in the manner of questioning and not in a field of application presented as intercultural.
(ABDALLAH-PRETCEILLE, 2006, p. 480)
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nosso). Aprofundar a discussdo sobre a adequabilidade de termos como competéncia
intercultural ou competéncia comunicativa intercultural fugiria do escopo deste trabalho, mas
compreendemos que seja um ponto inescapavel ao se discutir interculturalidade e certamente
ha espago para futuras pesquisas na area de ensino e aprendizagem de linguas. O que
pretendemos ao reconhecer esse desafio ¢ nos aproximar da no¢ao de interculturalidade como
processual, ndo-definitiva, ndo sujeita a categorizagdes ou pré-condi¢des para sua ocorréncia.

Diante da natureza contingente desse construto, apoiando-nos em Abdallah-Pretceille
(2006), entendemos interculturalidade como intencionalidade dual ¢, dessa maneira, a
interculturalidade assemelha-se a uma proposta, portanto, negociavel e processual entre seus
interagentes (professores e aprendentes;, aprendentes e aprendentes; agentes terceiros
envolvidos na area da educacdo; desenvolvedores de politicas publicas, dentre outros)
desenvolvida a fim de viabilizar reflexdes criticas sobre si e sobre o outro e, oportunamente,
uma proposta que subsidie acdes informadas no processo de ensino e aprendizagem de LE.

Para o estabelecimento dessa intencionalidade, no ambito do ensino e aprendizagem de
linguas, vale refletir sobre cultura ndo como um tesouro ou conjunto de valores que devam ser
protegidos dos danos do tempo, mas um trabalho que deve ser realizado em toda a extensdo da
vida social. Essa ¢ uma concep¢do centrada em “cultura no plural”, como aponta Certeau
(1995): “para que haja verdadeiramente cultura, ndo basta ser autor de praticas sociais; ¢
preciso que essas praticas sociais tenham significado para aquele que as realiza, perguntando-
nos “que grupo tem o direito de definir, em lugar dos outros, aquilo que deve ser significativo
para eles?” (op. Cit., p. 141-142). A cultura, no singular é, portanto, uma mistificagao politica,
¢ mortifera, ameaga a criatividade porque o singular traca o privilégio de determinadas
normas e valores de uma categoria dominante, ja o plural (em cultura) exige uma luta
incessante (CERTEAU, 1995).

Na se¢do seguinte discutimos os temas diferenca, diversidade e outrizagdo — conceitos

amplamente utilizados em estudos em relagao a cultura e interculturalidade.
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1.4 Diferenca, diversidade e outrizacao

Se pensarmos que identidade e diferenca sdo constituidas
em uma relagdo de dependéncia mutua e que o que eu sou
50 é definido pelo que eu ndo sou,

percebemos que ao nos construirmos, fabricamos o outro.
Essa construgdo pode ser feita de forma essencializada
ou ndo.

Pode aniquilar o outro

ou

edifica-lo.

(MOITA LOPES; FABRICIO, 2005, p. 276)

Em discussoes acerca de interculturalidade, encontramos frequentemente os termos
“diferenga”, “diversidade” e men¢des ao “outro” (comumente associado ao que ¢
estrangeiro/imigrante/diferente) como elementos de destaque. Enfatizar encontros e
desencontros entre individuos diversos, pontuando a diferenca, parece ser, em uma primeira
leitura, um movimento legitimo, até mesmo natural (ou naturalizado?), por aqueles que buscam
contribuir para a compreensao e aprimoramento do didlogo entre grupos de individuos com
bagagens socio historicas e repertorios linguisticos distintos.

As relagdes entre culturas diferentes costumam ser consideradas a partir de uma légica
binaria e, segundo Fleuri (2003), quando consideramos diferencgas culturais em perspectiva
estereotipada, focamos somente em manifestacdes externas dos fendmenos culturais e
deixamos de priorizar os sujeitos sociais que produzem essas manifestagdes. Assim, ndo €
possivel compreender “[...] a complexidade dos agentes e das relacdes subentendidas em cada
polo, nem a reciprocidade das inter-relacdes, nem a pluralidade e a variabilidade dos
significados produzidas nessas relagdes.” (op. Cit., p. 24).

No modelo intercultural proposto por Bennett (1998), ainda largamente utilizado em
pesquisas na area de estudos da linguagem, a comunicacio intercultural é baseada na
diferenca, justificando que a assuncdo de semelhangas ndo pode ser facilmente considerada.
Assim, o autor afirma que culturas incorporam uma variedade de padrdes comportamentais e
assumir semelhangas seria inapropriado, priorizando-se, portanto, a consideracdo da diferenca.
Para esse autor, “as culturas sdo diferentes em suas linguas, padrdes de comportamento e
valores. Assim, uma tentativa de usar a si mesmo como um preditor de suposicdes e respostas

compartilhadas as mensagens ¢ improvavel que funcione.” (BENNETT, 1998, p. 2, traducao
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nossa®>). A comunicacio do dito ‘monocultural’, por outro lado, é, para esse autor, baseada na
similaridade, isto €, linguagens e padrdes comuns, de modo que os valores compartilhados por
membros de uma cultura propiciam previsdo de respostas, tomando determinadas suposicdes
como certas e, assim, diferencas sociais de todos os tipos sdo desencorajadas.

Deardorff (2009), pesquisadora com alto indice de citagcdes em trabalhos que tratam de
interculturalidade, afirma que, na era da globalizacdo e de identidades culturais politizadas, a
transcendéncia de identidades busca desafiar categorizacdes simplistas de grupos culturais,
abordando, portanto, a natureza ‘adaptativa e fluida das identidades multiculturais’ na qual ‘se
abraca e respeita’ as diferencas dos outros. Esse “abraco” ao que ¢ diferente parece ser uma
perspectiva indcua, até mesmo ingénua, se refletirmos sobre as causas de alguns conflitos
mundiais a partir de diferentes perspectivas ideologicas de politica (Revolugao Russa de 1917),
de raga (eugenia nazista e o genocidio de judeus) e de radicalismo religioso (Boko Haram) -
em que milhares de pessoas tiveram suas vidas ceifadas pela intolerancia a diferenca. Esse
abraco ¢ ingénuo considerando que lingua(gem) ndo ¢ apenas um instrumento de comunicagao,
mas um instrumento de poder, conforme ressaltado por Kramsch (2021) ao invocar a tese de
Pierre Bordieu (1977) para alicergar a nogdo de que “[a]s lutas simbdlicas de poder emergem
desta presenga do Outro, que pode interpretar as coisas de forma diferente e pode até nio ver a
necessidade de negociar nada.” (KRAMSCH, 2021, p. 12%°). Complementarmente, ecoando
asser¢oes de Foucault (1970), a autora afirma que poder simbdlico ¢ o “poder para manipular
os codigos fundamentais do conhecimento numa cultura” (op. cit., p. 160, tradugdo nossa®’).

A chamada diferenca cultural também serviu de base para Bennett (1998) propor a
distingdo entre niveis de cultura e diferentes niveis de abstracdo cultural. O autor classifica
grupos em categorias de alta ou baixa abstra¢do. Cita como exemplo o Japao e os Estados
Unidos como grupos de alta abstra¢do e, quando comparados, podemos apontar somente
diferengas gerais nos padrdes de pensamento e comportamento. Assim, para Bennett, a cultura
norteamericana ¢ caracterizada pelo individualismo e a cultura japonesa pelo coletivismo,
como se houvesse uma “for¢a cultural” que unisse individuos desses locais. Ja grupos de baixo
nivel de abstra¢do, como os afroamericanos nos Estados Unidos, citados pelo autor, podem

compartilhar muitos padrdes culturais nacionais, embora divirjam significativamente nos

55 Trecho original: “[...] cultures are different in their languages, behavior patterns, and values. So an attempt to
use one’s self as a predictor of shared assumptions and responses to messages is unlikely to work. (BENNETT,
1998, p. 2)

56 Trecho original: Symbolic power struggles emerge from this presence of the Other, who might interpret things
differently and might not even see the need for negotiating anything. (KRAMSCH, 2021, p. 12).

57 Trecho original: [s]ymbolic power is the power to manipulate the fundamental codes of knowledge in a given
culture. (KRAMSCH, 2021, p. 160).
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padrdes mais especificos de sua etnicidade. Seguindo a perspectiva desse autor, um americano
que apresentasse um comportamento mais coletivista, por exemplo, ndo seria um representante
da ‘tendéncia central’ de um grupo e seria considerado um ‘desviante®®’.

Nesse sentido, o ‘desviante’, o ‘negativo’ ou o ‘problematico’ sdo frutos de padrdes de
correcdo, do que se atribui valores e se elege identidades especificas como parametros de
normalidade e positividade (MOITA LOPES, 2002). Para Moita Lopes e Fabricio (2005), ha
uma estreita relagdo entre identidade, diferenca e poder, posto que “[...] os processos de
diferenciagdo (pelos quais identidade e diferenga sdo produzidos) apresentam marcas de
inclusdo/exclusdo, de marcagao de territdrios entre “nds” e “eles”, classificagdo, hierarquizagao
e normaliza¢do” (op. Cit., p. 257). Essa forma binaria de representacao, ‘eles’ no lugar de ‘nos’,
evidencia uma relagdo estreita entre representacdo, diferenca e poder, conforme apresentada
por Hall (1997) que considera poder ndo apenas relacionado a potencial exploragdo econdmica,
mas o poder simbolico de marcar, classificar, aceitar ou repelir o que ¢ considerado diferente.
E preciso relembrar que na histéria mundial, em diferentes contextos, diferengas ji foram
patologizadas, como o caso de Sarah Baartman, mulher negra do povo khoisan que foi exibida
como uma aberracdo pela Europa no século dezenove por conta de sua ‘anatomia diferente’
(HALL, 1997).

Retomando a proposta de Bennett (1998) para quem “por defini¢ao, individuos ndo tém

299

culturas diferentes; o termo para padrdes de comportamento individual é ‘personalidade’. (op.
cit., p. 3, tradugdo nossa®”), a posi¢do desse autor é a de que em comunicagdes interculturais é
necessario recorrer a generalizagdes culturais e a perspectiva de que cada individuo age de
maneira completamente Unica ¢ categorizada como ‘individualismo ingénuo’. O autor alega
que certas culturas tém preferéncia por determinadas crencas e sdo proximas a “tendéncia
central” de um grupo. Na proposta de Bennett ndo ha mengao a questdes de poder imbricadas
em interagdes sociais ou do porqué de determinadas “preponderancias de crenga”, isto &,
comportamentos desviantes sdo simplesmente colocados a margem, ndo se problematiza ou
historiciza quem ¢ que delega o que ¢ preponderante ou ndo e operando sob quais orientacdes
e finalidades politicas isso ocorre. Para esse autor, o trabalho de interculturalistas ndo ¢&,
fundamentalmente, ideologico, mas, em nossa perspectiva, ¢ um trabalho profundamente

ideologico porque € a partir do discurso, isto ¢, da palavra em movimento, da pratica em

linguagem (ORLANDI, 2001) que observamos a rela¢do entre lingua e ideologia: a maneira

80 termo utilizado na lingua original é “deviant”.
$9Trecho original: By definition, individuals do not have different cultures; the term for patterns of individual
behavior is “personality.” (BENNETT, 1998, p. 3).
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como a linguagem esta materializada na ideologia e como a ideologia se manifesta na lingua”
(op. Cit., p. 16). Nao podemos desconsiderar que o processo de construcdo de sentidos ¢
ideologico: “ndo ha lugar fora da ideologia e ndo ha conhecimento desinteressado” (MOITA
LOPES, 2006, p. 103). Para Dervin e Simpson (2021), pesquisas sobre interculturalidade sao
sempre ideoldgicas e politicas.

Os estudos de pesquisadores como Anibal Quijano, Catherine Walsh, Fred Dervin,
Claire Kramsch, Adrian Holliday — para citar alguns — tém nos mostrado que poder ¢ um tema
central em discussdes de interculturalidade. Em consondncia com Quijano (2001),
compreendemos que o poder pode ser caracterizado como um tipo de relacdo social
estabelecido pela co-presenga permanente de trés elementos: dominagdo, exploragado e conflito
e que esses afetam, por sua vez, o trabalho, sexo, autoridade coletiva (ou publica) e a

subjetividade, em seus recursos e produtos. Nesse sentido:

[...] as relagdes de poder que se constituem na disputa pelo controle de tais areas ou
ambitos de existéncia social tampouco nascem, nem se derivam, umas das outras,
mas ndo podem existir, salvo de maneira intempestiva e precaria, umas sem as outras.
Isto é, formam um complexo estrutural cujo carater é sempre historico e especifico.
Em outras palavras, trata-se sempre de um determinado padrao historico de poder.
(QUIJANO, 2001, p. 4).

Seguindo a proposta de Quijano (2001), ao refletirmos sobre a articulagao de poder com
o eurocentrismo, isto ¢, a consideracdo de que hd um modo particular de ser no mundo e,
portanto, uma tentativa de controle da subjetividade, a classificacdo do que ¢ ou nao ¢ diferente
¢ baseada em valores coloniais de poder e, ainda, da legitimagdo de epistemologias dos que
nos colonizaram. Inicialmente, ha 500 anos, sofremos uma classifica¢ao social baseada em raga
e, desde entdo, essa ¢ a ‘mais profunda e perduravel expressdo da dominagdo colonial’ (op.
Cit.). As diferengas sdo, portanto, “performativas: discursivas, situadas, produtivas, geradoras
de sentidos, e como tal precisam ser compreendidas para que se possa agir sobre elas.”
(JORDAO, 2013, p. 85).

Ha uma visivel relacdo entre identidade e diferenga, pois a maneira como expressamos
nossas identidades tende a ser construida ao nos diferenciarmos uns dos outros. Ao dizer isso
consideramos diferenga como um produto derivado da identidade, isto é, “a mesmidade (ou a
identidade) porta sempre o traco da outridade (ou da diferenca)” (SILVA, 2000, p. 79) e,

alinhando-nos a perspectiva desse autor, compreendemos que tanto identidade como diferenca
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sdo tdo indeterminadas e instdveis como a linguagem da qual dependem. A discussdo e
compreensdo desses conceitos podem afetar e redirecionar significativamente o ensino e
aprendizagem de linguas estrangeira: como professores de LE, compromissados com o
desenvolvimento de uma postura de reflexividade critica sobre lingua e culturas, devemos
reconhecer e valorizar a complexidade da constitui¢do socio histdrica das identidades, sempre
moventes, em questdo. Isso significa que ¢ papel de professores de LE promover situagcdes em
sala que possibilitem o distanciamento de seus (de professores e alunos) proprios referenciais
culturais, reconhecendo a possibilidade de “desmontar seus proprios estigmas para tornar
possivel a ‘abertura diatopica’ e a empatia intercultural” (TUBINO, 2016, p. 34). E somente a
partir de uma praxis assentada na valorizagdo da pluralidade de seres e saberes que o
pressuposto das diferengas e similaridades pode ser pensado em um continuum, nao-
hierarquico ou valorativo, mas como uma referéncia situacional.

A questdo da diferenca, segundo Stuart Hall (1997), tornou-se foco dos estudos
culturais em décadas proximas a de 1990 e compreendida de formas diversas em diferentes
disciplinas. Uma das primeiras tratativas desse topico ¢ indicada pelo autor na area da
linguistica, retomando a proposicdo de Saussure de que diferenca ¢ fundamental para o
significado e, sem ela, ndo haveria constru¢do de sentido. Considerando essa natureza
relacional para processos de significacdo, a diferenca ¢ marcada pelo binarismo, isto &,
organizada entre polos opostos [preto x branco], e ¢ exatamente por isso que Hall (1997) afirma
que esse ¢ um modo reducionista de estabelecer sentido: hd matizes entre preto e branco que
ndo podem ser desconsideradas ou ocultadas a servi¢o de categorizacdes em rigidas estruturas
ou polos em uma oposi¢ao binaria.

Outra perspectiva, da area da linguistica, de leitura da diferenca mencionada pelo autor
¢ a proposta de Mikhail Bakhtin (1981 [1935]), para quem a construg@o de sentido so € possivel
de ser feita pelo didlogo com o 'outro'. O sentido ¢ estabelecido através do dialogo e,
fundamentalmente, dialdgico, isso quer dizer que tudo o que dizemos e significamos ¢
modificado pela interagdo com o interlocutor. “O significado surge através da 'diferenca’ entre
os participantes em qualquer didlogo. O 'Outro', em suma, € essencial para o significado.” (op.
cit., p. 236, tradugdo nossa®). A critica de Hall (1997) a perspectiva bakhtiniana ¢ de que o
sentido ndo pode ser fixado e, desse modo, um grupo ndo pode ser totalmente responsavel pelo

significado. Na esteira dessa perspectiva, o que significa ser brasileira ou russa ou qualquer

80 Trecho original: Meaning arises through the 'difference' between the participants in any dialogue. The 'Other’,
in short, is essential to meaning. (HALL, 1997, p. 236)
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expressdao de nacionalidade numa aula de PLE, por exemplo, ndo poderia ser algo totalmente
controlado por brasileiras ou russas. Isso quer dizer que nacionalidade poderia ser
compreendido como uma representagdo em constante disputa e negociagao entre essas culturas
e os 'outros' que podem representa-la.

Diferenga ¢ um termo ambivalente, pode ser negativo ou positivo, e, como aponta Hall
(1997), essa nogdo ¢ necessaria para produzir sentido, lingua, cultura, identidades sociais,
formacao do self como sujeito sexuado — invocando as diferentes perspectivas analiticas de
diferenga. Para a compreensao de hibridismo, conforme discutido anteriormente, ndo poderia
ser de outra maneira: diferenca ¢ um conceito considerado basilar no pos-colonialismo para

Jordao (2010). A autora esclarece o seguinte:

Mais do que um trago biologico herdado (como o conceito de ‘raca’) ou um aspecto
cultural designado pelo local de nascimento (como nacionalidade), diferenca é
compreendida como um processo de representacdes simbélicas construido
discursivamente, uma narrativa construida localmente com base em determinado
ponto de vista sobre o que pode ser considerado semelhante e diferente, sobre o que
constitui a identidade e o que constitui a diferenca. Tal narrativa estabelece sua
existéncia em um movimento constante de identificagdes e desidentificagdes com
aquilo que se considera ‘eu’ e aquilo que se considera ‘outro’, a partir dos elementos
dispostos nessa narrativa (HALL, 2005, 2000). O sujeito que constroi e ¢ construido
por essa narrativa se constitui como discursivo também: tanto sujeito quanto
discurso sdo fragmentados, contraditorios, contingentes, localizados apenas
provisoriamente — um sujeito falado e falante, determinado pelo discurso e ao
mesmo tempo determinador do discurso. (JORDAO, 2010, p. 431, grifo nosso).

Nesse movimento constante de identifica¢des e desidentificacdes com o que sou eu ou
o que ¢ do outro, retomamos a perspectiva de Moita Lopes e Fabricio (2005) em relagdo a
analise sobre os significados construidos sobre diferenca, especialmente quando pensados
como resquicio do mundo colonial e seu intuito de ‘ocidentalizar’ ou, ainda, de ‘levar a
modernidade ao mundo ndo-europeu’. Nesse processo de producdo de diferenciagdo cultural
discriminatoria em que o cultural € visto como fonte de conflito e, portanto, um embate colonial
de autoridade, ¢ que Bhabha (1998) pde em relevo o hibridismo como a “reavaliacdo do
pressuposto da identidade colonial pela repeti¢do de efeitos de identidade discriminatorios. Ele
expde a deformagdo e o deslocamento inerentes a todos os espacos de discriminagdo e
dominag¢do” (op. Cit., 162). Ao conferir novas implicacdes sobre nossas identificagcdes e
reconhecer a articulagdo e presenga da autoridade, o ‘olhar do discriminado pode voltar-se para

o olho do poder’. O hibridismo nio ¢ um ‘terceiro’ espaco relacional para a resolucao de tensao
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entre duas ou mais culturas, ¢ um jogo dialético de reconhecimento e uma problematica de
representacdo e individuagao colonial a fim de reverter os efeitos da recusa colonialista e, assim,
os saberes negados ‘se infiltram no discurso dominante’ e, desse modo ‘torn[a]m estranha a
base de sua autoridade — suas regras de reconhecimento’. (BHABHA, 1998).

Esse movimento entre fronteiras, do que sou eu e do que ¢ o outro, desestabiliza a
fixidez das identidades e, nesses cruzamentos, as nogoes de identidade, diferenga e diversidade
emergem de maneiras distintas nas perspectivas da interculturalidade, interculturalismo,
multiculturalidade e do multiculturalismo, conforme discutidas neste estudo. Silva (2000)
afirma que o multiculturalismo, em especial, se apoia em um vago e benevolente apelo a
tolerancia e respeito a diversidade e diferenca. O autor, além de nos chamar a atencgdo para a
importancia de reflexdo sobre o processo de construcdo discursiva e social da diferenca,
problematiza a perspectiva de diversidade. Para ele, em uma perspectiva liberal de diversidade,
diferenga e identidade tendem a ser naturalizadas, cristalizadas e essencializadas e nao se
questiona como sdo produzidas.

A fim de estabelecer uma pedagogia critica, a mera celebragdo de identidade e diferenca
ndo basta, ¢ preciso problematiza-las e pensa-las como processo de produgdo simbolica e
discursiva. A desaprendizagem como possibilidade de conhecimento, conforme proposta por
Fabricio (2006), oferece-nos trilha reflexiva que pode ser direcionada a 4rea de EALE,
instigando-nos a ‘estranhar sentidos essencializados’. Nesse sentido, ao tratarmos de etiquetas
verbais em PLE, por exemplo, devemos manter em mente que a elas se agregam uma “miriade
de estados e eventos diferentes que s6 ganham sentido quando inscritos em determinado campo
semantico, ligado a praticas e valores socioculturais em contextos especificos” (op. cit., p. 59).
Assim, defendemos ser recomendével o distanciamento de generalizagdes comportamentais
que se fundamentam meramente na nacionalidade para o ensino de LE e suas culturas para uma
no¢ao de circunscri¢do dos sentidos produzidos as praticas dos atores sociais.

E vélido relembrar a alta frequéncia do termo “tolerincia” na literatura de
interculturalidade na Unido Europeia (cf. DERVIN, 2017), bem como em alguns estudos
brasileiros que ressaltam a “pratica da tolerancia” (LIRA; RICCIOPPO, 2020) com o objetivo
de desenvolver a ‘consciéncia intercultural do aluno’ (op. cit.) ou, at¢ mesmo, a “tolerancia
intercultural” (DOURADO; POSHAR (2010) no sentido de tolerar outras formas de agir e ser.
No contexto de PLE, Santos e Mello (2010, p. 181, grifo nosso) afirmam que abordar aspectos
culturais em sala de aula a partir da reflexdo sobre esteredtipos ¢ “tornar cultura brasileira
objeto de reflexdo, deixando de ser um principio explicativo”. Apesar de as autoras sinalizarem

que a competéncia intercultural possibilitaria uma ‘“compreensdo critica das culturas-



69

identidades envolvidas em contatos interculturais” (op. cit., p. 189), parecem revelar, a0 mesmo
tempo, distanciamento de uma perspectiva critica ao afirmarem que “o desenvolvimento da
competéncia intercultural auxiliard no exercicio permanente da tolerincia” (SANTOS;
MELLO, 2010, p. 190, grifo nosso).

Considerando cultura como discurso e produc¢do de sentido, Kramsch (2011) afirma que
o desenvolvimento da chamada competéncia intercultural ndo ¢ uma questdo de tolerancia ou

de empatia com outros ou, ainda, de entender individuos num contexto cultural, mas ¢, também

[...] uma questdo de olhar para além das palavras e agdes e abragar mundos de
discurso multiplos, mutaveis e conflitantes, nos quais 'a circulacdo de valores e
identidades através das culturas, as inversdes e at¢ mesmo invengdes de significado,
[sdo] muitas vezes escondidas por tras de uma ilusdo comum de comunicagdo eficaz
(Kramsch, Zarate & Levy 2008: 15). Enquanto a competéncia comunicativa se
baseava em um pressuposto de compreensdo com base em objetivos e interesses
comuns, a competéncia intercultural pressupde uma falta de compreensdo devido a
subjetividades e historicidade divergentes. Ao definir cultura como discurso,
estamos olhando para o individuo interculturalmente competente como um eu
simbolico que ¢ constituido por sistemas simbolicos como a linguagem, bem como
por sistemas de pensamento e seu poder simbodlico. (KRAMSCH, 2011, p. 356,
tradug@o nossa®!)

Levando em consideracdo a compreensao de Kramsch (2011) e, em consonancia com
Dervin (2017), defendemos que tolerancia é condescendente e insuficiente, especialmente
porque pressupde hierarquia: alguém toma a decisio de tolerar alguém, sendo esse outro,
o tolerado, implicitamente (ou ndo) considerado como inapto/incompetente/inadequado.
Ao partirmos do pressuposto da promog¢do da civilidade entre grupos majoritarios e
minoritrios, constituintes da sociedade politica globalizada, para a efetiva consolidagdo e o
respeito aos direitos fundamentais dos seres humanos, percebemos as limitagdes da tolerancia
para a criagdo de vinculos de solidariedade, conforme estudo desenvolvido por Lopes (2012).

A autora evidencia controvérsias em relacdo a tolerancia, levando em consideracao que tolerar

6l Trecho original: [the development of intercultural competence] is not only a question of tolerance towards or
empathy with others, of understanding them in their cultural context, or of understanding oneself and the other in
terms of one another. It is also a matter of looking beyond words and actions and embracing multiple, changing
and conflicting discourse worlds, in which ‘the circulation of values and identities across cultures, the inversions,
even inventions of meaning, [are] often hidden behind a common illusion of effective communication (Kramsch,
Zarate & Levy 2008: 15). While communicative competence was based on an assumption of understanding based
on common goals and common interests, intercultural competence presupposes a lack of understanding due to
divergent subjectivities and historicities. By defining culture as discourse, we are looking at the interculturally
competent individual as a symbolic self that is constituted by symbolic systems like language, as well as by
systems of thought and their symbolic power. (KRAMSCH, 2011, p. 356)
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ndo significa, necessariamente, respeitar e, tampouco, propicia o desenvolvimento de empatia
com os vistos como estranhos ou diferentes. Na esteira dessa discussdo, Tubino (2002) afirma
que tolerancia é palavra-chave no multiculturalismo, nocdo a qual problematizamos em
secdo especial neste estudo, e, por outro lado, didlogo é palavra-chave para a
interculturalidade (TUBINO, 2002).

Diante do que expusemos, julgamos pertinente a proposta de Fleuri (2003) acerca da
emergéncia do outro: para além de uma compreensdo rigida, hierarquizante, disciplinar,
normalizadora da diversidade cultural, emerge o campo hibrido, fluido, poliss€émico, a0 mesmo
tempo tragico e promissor da diferenca, que se constitui nos entrelugares e nos entreolhares
das enunciagdes de diferentes sujeitos e identidades socioculturais. (FLEURI, 2003, p. 30). Em
leitura semelhante, ressaltamos que uma teoria consistente de interculturalidade deve ser
desenvolvida conjuntamente com as diferencas, desigualdades e desconexdes (cf. CANCLINI,
2009). Nessa perspectiva, o autor nos aponta maneiras frequentes pela qual falamos de
diferenga e que devem ser evitadas: (1) iniciar a andlise a partir de uma teoria da desigualdade,
ocultando “processos de diferenciagdo que ndo derivam da distribui¢dao desigual dos recursos
em cada sociedade” (op. cit., p. 56); (2) legitimar apenas enfoques particulares nos quais apenas
individuos em determinadas condi¢des podem estudar suas proprias condi¢des e (3) propor
explicagdes tedricas da diferenca ou conceituacdes resultantes de experiéncias historicas de
maneira dogmatica, isto ¢, que ndo se flexibilizam pelas mudangas ou por aqueles que veem
alteridade a partir do lado oposto. Precisamos pensar-nos simultaneamente como diferentes,
desiguais e desconectados, ou melhor, como diferentes-integrados, desiguais-participantes e
conectados-desconectados. Num mundo globalizado, ndo somos sé diferentes, s6 desiguais ou
s0 desconectados. As trés modalidades de existéncia sdo complementares. (CANCLINI, 2009,
p- 99).

A guisa de sintese, queremos finalizar esta secio com algumas reflexdes
propositalmente inacabadas: inicialmente, perguntamo-nos com que propdsito, no contexto de
ensino e aprendizagem de LE, interculturalidade ¢ pensada e desenvolvida a partir da
insisténcia exclusiva na diferenca se esta ¢ apenas uma fragdo do complexo processo de
formagdo de identidades? Essa indagacdo parece ser um retorno 6bvio ao que ja discutimos,
mas ao langar essa pergunta, ressaltamos nossa premissa de que a assun¢do de semelhancas
ndo supde uniformidade, tampouco o ponto de partida da diferenga ¢ sinonimo de total
incongruéncia, mas talvez seja sob uma logica de intraduzibilidade e irredutibilidade de um

referencial que o unidiversalismo - nocdo proposta por Dervin e Gross (2016) de que
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encontramos diversidades nas diferencas e nas comunalidades - surge como componente
essencial ao desenvolvimento de competéncia intercultural.

Tubino (2002) alerta para o fato de que ao longo da histdria, a insisténcia exclusiva
em semelhancas foi tio nociva como ressaltar exclusivamente as diferencas porque o culto
as semelhancgas, segundo esse autor, conduz a um igualitarismo que tende a invisibilizar
as desigualdades, coercoes e assimilagoes forcadas por culturas hegemonicas. Por outro
lado, o culto as diferencas pode conduzir a um ‘atomismo cultural’. Nas palavras do autor,

esse atomismo

[...] ndo s6 desarticula o tecido social - no caso do Peru, um tecido ja estruturalmente
fragmentado - mas também contribui para gerar o isolacionismo cultural e, ndo raro,
para gerar as condi¢cdes para o surgimento de fundamentalismos étnicos e/ou
nacionalismos exacerbados. Entre o igualitarismo abstrato do modelo liberal e o
atomismo social do comunitarismo tradicionalista, acredito que a gestdo razoavel
das diferencas ¢ o principal desafio das democracias atuais. (TUBINO, 2002, p. 303,
tradug@o nossa®?).

O desafio da gestao razoavel das diferencas mencionado por Tubino (2002) ¢ pauta
pertinente e, ousamos dizer permanente, para discussdes sobre a promog¢do da
interculturalidade. Talvez, esse movimento unidiversal nos aproxime do ‘“ser-outro-que-¢-
irredutivel-em-sua-alteridade” proposto por Skliar (2002) no qual esse “outro irrompe, € nessa
irrup¢do, nossa mesmidade vé-se desamparada, destituida de sua corporalidade homogénea, de
seu egoismo” (op. Cit., p. 8). O desvio para outros espagos e outras logicas parece-nos, assim,
um afastamento em relagdo a discursos coloniais que preconizam uma separabilidade
categorica entre 0 eu € o outro — essa contestacdo pode ser um passo em dire¢do a um giro
ontoldgico.

Buscamos expor nesta se¢ao contribui¢des que julgamos pertinentes para a discussao
da interculturalidade: como ¢é possivel abordar diferenca, diversidade e outrizacdo sob
diferentes perspectivas tedricas. Esses conceitos parecem-nos importantes se quisermos

distinguir interculturalidade como um conceito meramente descritivo, que se refere as formas

62 Trecho original: [atomismo cultural] que no solo desarticula el tejido social -en el caso peruano, un tejido ya
fragmentado estructuralmente-, sino que contribuye a generar aislacionismos culturales y, con no poca frecuencia,
a generar las condiciones para la emergencia de los fundamentalismos étnicos y/o a los nacionalismos
exacerbados. Entre el igualitarismo abstracto del modelo liberal y el atomismo social del comunitarismo
tradicionalista, creo que el manejo razonable de las diferencias es el principal reto de las democracias actuales.
(TUBINO, 2002, p. 303).
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de relacdo entre culturas, ou como uma proposta ético-politica, cujos principios sdo de ag¢do
transformativa e democracia radical — distingdo proposta por Tubino (2002; 2005) e que se
articula a outras propostas de interculturalidade critica.

Vale mais uma vez retomar a distingdo epistemoldgica da interculturalidade. A
interculturalidade como proposta ético-politica foi elaborada na América Latina e em alguns
paises europeus. Na américa Latina surgiu a partir da discussdo e implementacao da educagdo
bilingue dos povos indigenas e, na Europa, pela problematica cultural e social resultante do
crescimento de fluxos migratorios do hemisfério sul ao norte (TUBINO, 2002). O principal
enfoque da interculturalidade critica na educacdo € priorizar a formagao de cidaddos e cidadas
comprometidos com a constru¢do de uma democracia multicultural que valoriza a diversidade
(TUBINO, 2005). A partir da exposi¢cao desses argumentos, no ambito do ensino e
aprendizagem de linguas estrangeiras, ¢ possivel promover interculturalidade? E, no caso de
uma resposta afirmativa, como materializar essa orientacdo em nossas praticas, mais
especificamente restringindo ao escopo deste trabalho, como desenvolvé-las em contexto de
PLE?

Com essas indagacdes em aberto, apresentamos no capitulo seguinte conceitos
referentes a interculturalidade e interculturalidade critica, sob perspectiva cronologica,
buscando articular esses construtos com as nogdes de cultura, diferenca, diversidade e
outrizagdo pavimentadas até aqui em diferentes propostas tedricas e, idealmente, responder as

perguntas lancadas nesta secao.
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CAPITULO 2

2. Interculturalidade: uma retomada conceitual

“Num tempo de globalizacdo, o objeto de estudo mais revelador,
mais questionador das pseudocertezas etnocéntricas ou
disciplinares ¢ a interculturalidade. [...]

Estudar a cultura requer, entdo, converter-se em especialista das
intersecgoes.”

CANCLINI, 2009, p. 128

Neste capitulo apresentamos o surgimento do conceito de interculturalidade na América
Latina e na Europa a fim de contextualizar e apresentar as principais caracteristicas desses
processos nesses locais. Apresentamos os modelos de interculturalidade mais populares das
ultimas décadas e, portanto, largamente discutidos e implementados em diversos paises: (1) o
Modelo de Desenvolvimento de Sensibilidade Cultural de Milton Bennett, (2) a Competéncia
Comunicativa Intercultural de Michael Byram (1997) e (3) o Modelo Piramidal de
Competéncia Intercultural de Darla Deardorff (2009). Posteriormente, discutimos a profusao
dos termos Interculturalismo, Interculturalidade, Multiculturalismo e Multiculturalidade e suas
especificidades. Por fim, abordamos o conceito de Interculturalidade Critica como um caminho
possivel para a area de ensino e aprendizagem de PLE e o Modelo Proteofilico proposto por

Fred Dervin como um exemplar da busca pela materializa¢ao dessa perspectiva teorica.

2.1 Interculturalidade na América Latina

Historicamente, o surgimento do conceito de interculturalidade foi registrado no
cenario sociopolitico latinoamericano na década de 1970. Lopez e Kiiper (1999) assinalam que
a educagdo intercultural bilingue indigena na América Latina tem sido discutida e desenvolvida
desde a década de 1970 em diversas institui¢des universitarias (Universidad de los Andes,
Colombia; Universidades Nacional del Altiplano, Puno; la Nacional de la Amazonia, de
Iquitos; la Nacional Mayor de San Marcos, Peru; las Universidades de Cuenca y Politécnica
Salesiana, Equador; la Universidad Rafael Landivar, Guatemala; las Universidades Arturo

Prat, Iquique; Catolica de Temuco, Chile; del Centro de Investigaciones y Estudios Superiores
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en Antropologia Social (CIESAS); la Universidad Pedagogica Nacional, México). Candau
(2016) também aponta que, na América Latina, a educagdo intercultural surgida no contexto
da educacdo escolar indigena apresenta trajetéria original e criativa. Ressaltamos essa
singularidade tendo em vista a distingdo entre 0 movimento intercultural latino-americano,
norte-americano e europeu, posteriormente citados nesta se¢ao.

Lopez e Kiiper (1999) afirmam que em diversas sociedades indigenas colonizadas, o
monolinguismo gradualmente tornou-se o modelo ideal de comportamento linguistico. E
importante ressaltar que durante as décadas de 1930 e 1940 foram executadas diversas
“Brigadas de Culturizacién Indigena” (cf. LOPEZ, 2001) cujo objetivo era de uniformizagéo
linguistico-cultural. No entanto, mesmo aprendendo a ler e escrever no idioma hegemonico, os
mecanismos de exclusdo e discriminagdo ainda eram sobrepujantes. Desse modo, as proprias
liderancas indigenas perceberam que o sistema oficial homogeneizante ¢ monolingue nao
atendia aos seus interesses e necessidades, especialmente para a vivéncia de suas culturas. Foi
nesse contexto, por exemplo, que as organizagdes indigenas do Equador e da Amazodnia
Peruana reivindicaram o uso de suas linguas e a presenca de elementos de suas culturas na
escolarizagdo formal. Esse periodo ¢ considerado um marco para a educagdo bilingue e
intercultural.

A proposta de interculturalidade nesse contexto e periodo, conforme esclarecem Lopez
e Kiiper (1999), era de fomentar aprendizagens culturalmente situadas, que respondessem as
necessidades basicas de educandos cujas linguas eram distintas da dominante. Além disso, a
dimensdo intercultural da educagdo se refere a uma proposta curricular e é estabelecida da

seguinte forma

A dimensdo intercultural da educacdo se refere também tanto a relagdo curricular
que se estabelece entre saberes, conhecimentos e valores proprios ou apropriados
das sociedades indigenas e aqueles desconhecidos e alheios, quanto a busca de um
dialogo e de uma complementaridade permanente entre a cultura tradicional e aquela
de cunho ocidental a fim de satisfazer as necessidades da populagdo indigena e de
contribuir para a busca de melhores condi¢des de vida.” (LOPEZ; KUPER, 1999, p.
48, tradugdo nossa®).

Trecho original na integra: La dimension intercultural de la educacion se refiere también tanto a la relacion
curricular que se establece entre los saberes, conocimientos y valores propios o apropiados de las sociedades
indigenas y aquellos desconocidos y ajenos, cuanto a la busqueda de un didlogo y de una complementariedad
permanente entre la cultura tradicional y aquella de corte occidental, en aras de la satisfaccion de las necesidades
de la poblacion indigena y de contribuir a la busqueda de mejores condiciones de vida. (LOPEZ; KUPER, 1999,
p. 48)
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E valido notar que o reconhecimento da diversidade e da subordinagio dos povos
indigenas coincidiu com o retorno da democracia em varios paises, como foi o caso da Bolivia
entre 1982 e 1985, periodo que marcou o surgimento das discussdes de interculturalidade e
bilinguismo com a reinser¢do do processo democratico, e fendmeno semelhante ocorreu no
Chile na década de 1990 ¢ na Colémbia em 1991 (LOPEZ; KUPER, 1999). A mobilizagdo
indigena foi visibilizada tanto em ambito nacional como continental, mas especialmente
internacional a partir da promulgagdo da convengao n° 169 da Organizacdo Internacional do
Trabalho sobre povos indigenas em 1990 e, em 1993, pela proclamagdao da ONU como o Ano
Internacional das Populagdes Indigenas do Mundo (LOPEZ, 2001). Em 2002, foi inaugurado
o primeiro periodo de sessdes do Foérum Permanente da ONU para Assuntos Indigenas.
(MATHIAS; YAMADA, 2018).

Lopez (2001) sintetiza a interculturalidade latino-americana em trés categorias. A
primeira esta relacionada com a existéncia de milhares de linguas indigenas ou originarias e
com as culturas e visdes de mundo que tais linguas veiculam. A segunda diz respeito a
existéncia de linguas crioulas, tais como o francés crioulo no Haiti ou o castellano ‘palenquero’
do Caribe colombiano e das culturas que essas linguas expressam. A terceira, mais abrangente,
indica a presenca de diversas linguas estrangeiras resultantes das imigragdes europeias e
asidticas. O desenvolvimento da educacdo intercultural indigena foi marcado, portanto, de
acordo com o autor, por uma necessidade de transcender o plano meramente linguistico da
educacdo bilingue nesse contexto, priorizando uma ‘transformac¢do radical’ do sistema
educacional “[...] em contextos em que o uso da propria lingua d4 origem a uma verdadeira
inovagio nas formas de aprender e ensinar.” (op. Cit. p. 8, traduc¢do nossa®.

Com o objetivo de identificar critérios para o tratamento da interculturalidade na
educagdo peruana, Catherine Walsh desenvolveu, em 2005, proposta orientadora para a
compreensdo e “operacionalizacdo” da interculturalidade naquele pais. Desse modo, esse
documento ¢ considerado um marco para guiar a transformagao da pratica educativa diante da
diversidade cultural peruana. Para atingir esse objetivo, Walsh (2005) propds a ampliacao do
entendimento sobre interculturalidade e, assim, facilitar sua aplicagdo (termo usado pela
autora) no ambito pedagdgico, tanto em nivel micro de sala de aula quanto macro para a

formagdo docente e desenvolvimento de materiais didaticos.

%Trecho original: “[...] una transformacion radical del sistema educativo en contextos en los cuales el recurso de
la lengua propia da pie a una verdadera innovacion en los modos de aprender y ensefiar. (LOPEZ, 2001, p. 8).

% Documento desenvolvido a partir da iniciativa da Unidade de Educacdo Intercultural Bilingue (DINEIP-
UNEB]I) do Ministério da Educagdo peruano.
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E vélido ressaltar que nesse documento ha atengdo especial ao desenvolvimento de
interculturalidade em contextos especificos encontrados nesse pais, ambiente rural e urbano, e
a consideragdo de que a educacdo passa a ter sentido e utilidade quando ¢ originada e dirigida
a partir das experiéncias dos aprendentes e dos contextos em que vivem. Para Walsh (2005),
na América Latina em geral, particularmente na regido andina, hd uma atengdo especial a
diversidade cultural baseada no reconhecimento juridico, bem como em uma necessidade
acentuada de (1) promover relagdes positivas entre diferentes grupos culturais, (2) enfrentar a
discriminacao, racismo, exclusdo, (3) formar cidaddos conscientes das diferencas, capazes de
trabalhar de maneira conjunta para o desenvolvimento do pais, bem como para a construgdo de
uma democracia justa, igualitaria e plural. A interculturalidade, nesse contexto, parte dessas
metas, segundo a autora.

Walsh (2005) parece ecoar o que Street (1993) afirmava sobre cultura ser considerada
como verbo ao sustentar que interculturalidade deve ser pensada mais como um verbo do que
como um substantivo, partindo do pressuposto de que interculturalidade ¢ tanto um conceito
como uma pratica. Desse modo, "interculturalidade significa "entre culturas”, mas nao
simplesmente um contato entre culturas, mas uma troca que se estabelece em termos
equitativos, em condi¢cdes de igualdade" (WALSH, 2005, p. 4, tradugdo nossa®). A
interculturalidade proposta nesse documento orientador peruano ¢ considerada como uma
meta a se alcancar e, portanto, deve ser entendida como um "processo permanente de
relacionamento, comunicacio e aprendizagem entre pessoas, grupos, conhecimentos,
valores e tradicoes distintas, visando gerar, construir e fomentar respeito mituo e a um
pleno desenvolvimento das capacidades dos individuos para além de suas diferencas
culturais e sociais" (WALSH, 2005, p. 4, tradu¢@o nossa®’, grifo nosso).

Em sintese, a nocdo de interculturalidade na América Latina surgiu a partir da
necessidade de respeito a diversidade étnica, cultural e linguistica, caracteristica comum de
nossas regides, no entanto, para Lopez (2001), esse conceito transcende a relagdo indigena e
ndo-indigena para ser aplicada a contextos mais amplos, como a presenga afroamericana e com
minorias étnicas resultantes de migracdes estrangeiras. Apontamos para o fato de que o

panorama socio-historico do surgimento do conceito da interculturalidade na Europa ¢

% Trecho original: la interculturalidad significa “entre culturas”, pero no simplemente un contacto entre culturas,
sino un intercambio que se establece em términos equitativos, en condiciones de igualdad. (WALSH, 2005, p. 4).
7 Trecho original: proceso permanente de relacidén, comunicacién y aprendizaje entre personas, grupos,
conocimientos, valores y tradiciones distintas, orientada a generar, construir y propiciar un respeto mutuo, y a un
desarrollo pleno de las capacidades de los individuos, por encima de sus diferencias culturales y sociales.
(WALSH, 2005, p. 4).
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significativamente distinto do da América Latina, embora algumas semelhangas possam ter
sido compartilhadas, especialmente se levarmos em considera¢do que grupos minorizados (em
sentido politico e ndo demografico) foram alvos de preconceito e xenofobia. Candau e Russo
(2010) afirmam que “a preocupagdo por uma educagdo que respeite e valorize as diferencas
culturais ndo ¢ exclusiva da América Latina, mas emerge e se configura de modo original no
nosso contexto.” (CANDAU; RUSSO, 2010, p. 154).

A interculturalidade surgiu na América Latina em referéncia a educacdo escolar
indigena e esse fato ¢ reconhecido por unanimidade entre os especialistas dessa area. No
entanto, ¢ importante ressaltar que outros grupos também contribuiram para a ampliagdo e
discussdo dessa tematica, como ¢ o caso dos movimentos negro latino-americanos. Candau e
Russo (2010) informam que, em sua pesquisa bibliografica sobre o tema interculturalidade na
América Latina, foi dificil encontrar producdes bibliograficas sobre a educagdo intercultural
que fizessem referéncia as contribui¢cdes de movimentos negros, a despeito da resisténcia e de
tantas lutas travadas por esses grupos contra o racismo e discriminagdo. “Esses grupos tém se
caracterizado pela resisténcia e por suas lutas contra o racismo em suas diferentes
manifestagdes, assim como pela afirmagdo de direitos e plenitude de cidadania, o que supde
reconhecimento de suas identidades culturais.” (op. cit., p. 158). A identificacdo do
apagamento das contribuicdes de movimentos negros e acoes de outros grupos populares
evidenciam a predominincia colonial eurocéntrica e branca nas sociedades latino-
americanas.

Encerramos esta se¢do referenciando a perspectiva intercultural de Candau e Russo

(2010) no ambito educativo, segundo as autoras:

A perspectiva intercultural no &mbito educativo ndo pode ser reduzida a uma mera
incorporagdo de alguns temas no curriculo e no calendario escolar. Trata-se, de
modo especial, da perspectiva critica, que consideramos ser a que melhor responde
a problematica atual do continente latino-americano, de uma abordagem que abarca
diferentes ambitos - ético, epistemologico e politico -, orientada & construgdo de
democracias em que justica social e cultural sejam trabalhadas de modo articulado.
(CANDAU; RUSSO; 2010, p. 167).

Na subsecdo seguinte tratamos de alguns aspectos do surgimento da interculturalidade
na Europa e em alguns outros paises do Norte, reunindo informacdes acerca dos contextos de

surgimento e suas principais caracteristicas.
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2.2 Interculturalidade na Europa

O conceito de interculturalidade no contexto latino-americano, de maneira geral,
buscava ndo somente ‘tolerar’ diferencas, mas respeitd-las e aceitd-las positivamente numa
perspectiva que concebe diversidade como recurso, além de valorizar os conhecimentos e
saberes indigenas no aprimoramento da qualidade de vida (cf. Lopez, 2001). Diferentemente
dessa perspectiva, o conceito de interculturalidade na Europa surgiu como uma resposta aos
desafios sociopoliticos relacionados as imigracdes em larga escala para paises europeus
industrializados (KRAMSCH, 2001). Nesse contexto, Martin, Nakayama e Carbaugh (2012)
enfatizam que para além da necessidade de aprendizagem de linguas por parte de novos
migrantes ndo nativos, havia também uma preocupagdo generalizada para a formacao da
unidade europeia mirando numa compreensdo mutua, posteriormente refletida no
desenvolvimento do Quadro Europeu Comum de Referéncia para Linguas (QECR).

E valido notar os apontamentos em Martin, Nakayama e Carbaugh (2012) sobre o
desenvolvimento do QECR e a forte influéncia da abordagem sociocultural de ensino e
aprendizagem de linguas que reconheceu a importancia das dimensdes culturais de linguas e,
assim, enfatizou-se a competéncia intercultural como um objetivo importante para aprendentes
de LE (BYRAM 1997, 2003; LOFMAN ET AL. 1993; ZARATE 2003).

Outro ponto distintivo importante a ser mencionado relativo ao surgimento do conceito
da interculturalidade em diferentes regides diz respeito ao estabelecimento dessa area em
diferentes disciplinas. Nos Estados Unidos, por exemplo, o campo da interculturalidade foi
estabelecido na Psicologia, Ciéncias Comportamentais e treinamento profissional em Negocios
e, na Europa, ¢ mais associada a Antropologia e na Ciéncia da Linguagem (KRAMSCH, 2001).
Tendo em vista o contexto sociopolitico na Europa de diversos levantes sociais e politicos
originados pelas imigragdes em larga escala € que a interculturalidade ¢ relacionada de maneira
proxima a areas como Antropologia, Sociolinguistica, Pragmatica e Andlise do discurso. A
autora aponta, ainda, que a cria¢do do projeto de educagdo intercultural iniciada pelo Conselho
Europeu, no final da década de 1970, levou a fundagdo da Associacdo Internacional de
Educacdo Intercultural na Associagdo Internacional de Comunicacdo (International
Communication Association - ICA).

O papel do Conselho de Europa ¢ fundamental para compreensdo da interculturalidade

na Europa, visto que essa organizagdo intergovernamental desenvolve treinamentos e produz
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materiais educacionais referentes a direitos humanos, cidadania e educagao intercultural (LI;
DERVIN, 2018). A influéncia do pesquisador Michael Byram ¢ significativa na referida
instituicdo, especialmente a partir da proposta do Modelo de Competéncia Comunicativa
Intercultural (1997), o qual contribuiu para o desenvolvimento do Quadro Comum Europeu de
Referéncia para Linguas (QECR). Esse modelo sera detalhado em se¢ao posterior neste estudo.

Nesse contexto, Byram (2012) aponta que o termo ‘interculturalismo’ tem sido
contrastado com ‘multiculturalismo’. Este ultimo termo foi criticado por pressupor uma
aceitacdo mutua entre grupos sociais com suas diferentes linguas e culturas. A ideologia do
multiculturalismo, pontua o autor, ¢ problemdtica pois prevé uma aceitacdo mutua,
desconsidera que tais grupos sociais possam ter problemas uns com os outros € competir entre
si acerca de moradia e trabalho, por exemplo. De outro lado, o interculturalismo encoraja o
didlogo entre grupos e se tornou a base para o Ano Europeu do Dialogo Intercultural de 2008.
E partindo dessa disputa e confuso terminolégica que Byram (2012) alega preferéncia pelo
uso do termo ‘intercultural citizenship’ a termos como ‘interculturalidade’, ‘cross-cultural’,
‘transcultural’ ou ‘intercultural’. Nessa perspectiva, o autor enfatiza o papel de mediadores
interculturais, partindo do pressuposto de que na comunicagdo entre diferentes linguas e
culturas ha ‘potencial para conflitos’ e o papel desse individuo intercultural é de explicar aos

grupos uma terceira perspectiva. Segundo o autor:

Em tultima analise, no entanto, a pessoa intercultural depende daqueles para quem
esta mediando para resolver o "conflito" por si proprios, seja isso uma questio de
"mero" mal-entendido de significados ou um conflito fisico real. A acdo da pessoa
intercultural € limitada ao ato de mediar como um agente neutro, a menos que eles
assumam um papel diferente, mas relacionado, de cidaddo intercultural [...]
(BYRAM, 2012, p. 87, tradug@o nossa®®).

Para Byram (2012), a figura do mediador intercultural sé € relevante no caso de linguas
e culturas serem ‘visivelmente e obviamente’ diferentes. Em um contexto no qual as linguas e
culturas s3o mutualmente incompreensiveis, o mediador precisa ser bilingue e

‘bicultural’®(termo original utilizado pelo autor). Nesse sentido, o autor distingue competéncia

% Trecho original: Ultimately, however, the intercultural person depends on those for whom they are mediating
to resolve the ‘conflict’ themselves, whether this is a matter of ‘mere’ misunderstanding of meanings or an actual
physical conflict. The intercultural person’s action is limited to the act of mediating as a neutral agent, unless they
take a different but related role of intercultural citizen [...] (BYRAM, 2012, p. 87).

% Bicultural foi o termo originalmente usado por Michael Byram e isso implica que para esse autor ¢ possivel
separar e/ou adicionar uma cultura a outra dando margem a uma leitura reificadora de cultura.
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intercultural de competéncia comunicativa intercultural. Esta ultima refere-se a mediacao entre
linguas mutuamente incompreensiveis e combina a nogdo de competéncia comunicativa de
Savignon (2004) - que compreende CC como a habilidade de usar a lingua ndo apenas a partir
do uso correto da gramadtica, mas usad-la de modo socialmente apropriado - ao termo
competéncia intercultural.

O mediador intercultural de Byram (2012) ndo precisa ter uma competéncia linguistica
nativa, pois presume-se que ele/ela pode obter sucesso com o desenvolvimento de competéncia
intercultural. O falante intercultural precisa, portanto, de competéncia comunicativa
intercultural, isto ¢, a juncdo de competéncia intercultural e competéncia linguistica /
comunicativa, em qualquer tarefa de mediagdo entre duas linguas. Isso ¢, para Byram (2012)
diferente e ndo comparavel com a competéncia de um falante nativo.

A nocao de Cidadania Intercultural (Intercultural Citizenship) ¢ indicada por esse autor
como habilidade de resolver problemas entre comunidades diversas, multiétnicas e
multilingues de maneira democratica, consensual, sem a dissolu¢@o das estruturas e valores e
sem abandonar suas identidades culturais. Contextualizando a ideia da cidadania intercultural
na Unido Europeia, Byram (2012) afirma que o fato de cidadios dessa regido movimentarem-
se livremente por outros paises reduz o significado de fronteiras, embora as diferentes linguas
dessas regides operem como um lembrete da existéncia de diferentes grupos na Europa.

O conceito de cidadania cultural pode ser, portanto, estendido a toda a Unido Europeia,
desde que a importancia da competéncia comunicativa seja reconhecida. Cabe ressaltar que a
proposta de Intercultural Citizenship foi desenvolvida e promovida pela UNESCO. Esta
instituicdo, segundo Fleuri (2003), foi responsavel pela proposicdo de um dos conceitos
fundantes da educacdo intercultural a partir da aprovacdo e proclamagdo do
documento “Declaracdo sobre a raga e os preconceitos raciais” em 1978,

No contexto de Ensino e aprendizagem de linguas, Byram (2012) afirma que ha potencial
para preparar aprendentes a lidar com questdes praticas, como se assegurar de que 0s usuarios

de uma lingua franca se conscientizem sobre os potenciais desentendimentos e da necessidade

70 A Declaragio afirma que “todos os povos e todos os grupos humanos, qualquer que seja a sua composi¢do ou
a sua origem étnica, contribuem conforme sua propria indole para o progresso das civilizagdes e das culturas, que,
na sua pluralidade e em virtude de sua interpretagdo, constituem o patrimonio comum da humanidade”; enfatiza
que “o processo de descolonizagdo e outras transformagoes historicas conduziram a maioria dos povos
precedentemente dominados a recuperar sua soberania, de modo a fazer com que a comunidade internacional seja
um conjunto universal € a0 mesmo tempo diversificado”; reconhece, enfim, “o direito de todos os grupos humanos
a identidade cultural e ao desenvolvimento da sua propria vida cultural no contexto nacional e internacional”.
(FLEURI, 2003, p. 18).
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de desenvolvimento de estratégias para resolugdo de problemas que possam surgir. Além disso,
enfatiza o papel de professores de encorajar os aprendentes a tornarem-se ativos cidaddos
interculturais em nivel local, regional, nacional ou internacional. O autor detalha essa proposta
em sua obra ‘Framework for political and language education’ de (2008).

De acordo com Fleuri (2003), o debate europeu sobre interculturalidade ultrapassou,
progressivamente, o carater emergencial referente a insercdo de migrantes e passou a tomar
maior propor¢do em outras tematicas relacionadas a formacao de identidade, valorizagdo das
diferengas, configuracdo de coletividade e um deslocamento de perspectiva “que legitima a
cultura de origem de cada individuo, traz consequéncias para a elaboragdo dos métodos e das
técnicas de acdo pedagdgica e de transmissao da cultura oficial.” (op. Cit., p. 20).

Na subsecdo seguinte apresentamos trés modelos de interculturalidade amplamente
conhecidos e divulgados em pesquisas académicas acerca desse tema, a saber: (1) o Modelo de
Desenvolvimento de Sensibilidade Cultural de Milton Bennett, (2) a Competéncia
Comunicativa Intercultural de Michael Byram (1997) e (3) o Modelo Piramidal de
Competéncia Intercultural de Darla Deardorft (2009).

2.3 Modelos de Interculturalidade

Apresentamos nesta subsecdo os trés modelos mais populares das ultimas décadas
referentes a interculturalidade e, portanto, largamente discutidos e implementados em diversos
paises: (1) o Modelo de Desenvolvimento de Sensibilidade Cultural de Milton Bennett, (2) a
Competéncia Comunicativa Intercultural de Michael Byram (1997) e (3) o Modelo Piramidal
de Competéncia Intercultural de Darla Deardorff (2006). A eleicdo desses trés modelos para
este trabalho ocorreu a partir da constatacdo de Dervin (2017) acerca da popularidade e
capilaridade desses construtos em diferentes contextos educacionais, além do fato de que esses
pesquisadores trabalham para instituicdes com alto poder simbolico: Bennett para o The
Intercultural Development Research Institute, Deardorff para The Association of International
Education Administrators (AIEA) e NAFSA Association of International Educators e Byram
para o Council of Europe. Como pontuamos ao longo desta pesquisa, ndo ¢ possivel discutir

interculturalidade sem ponderar relacdes de poder. Além dessas informagdes, constatamos que
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o numero de citagdes a partir dos resultados do mecanismo de busca Google Académico’ ao
trabalho de Byram (1997), até o més de novembro de 2020, foi de 7.459, seguido de Bennett
(1998) por 4.567 e Deardorff (2009) por 3.247.

A predominancia dessas vozes foi também confirmada na andlise bibliométrica
desenvolvida por Peng, Zhu e Wu (2020) acerca do termo Competéncia Intercultural, no
periodo de 2000 a 2018, a partir da base de dados Web of Science. De acordo com esses
pesquisadores, os cinco autores mais citados sobre o assunto em destaque sdo Michael Byram,
Darla Deardorff, Claire Kramsch, Mitchell Hammer and Milton Bennett. Os autores adotaram
o software CiteSpace para visibilizar, graficamente, as regides e institui¢gdes, artigos, autores,
referéncias com maior nimero de citagdo. A seguir apresentamos uma figura, retirada da

analise em questdo, que indica essa predominancia:

Figura 6 - Tlustragdo acerca dos autores mais citados na area de Competéncia Intercultural
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Fonte: Peng, Zhu e Wu (2020, p. 63)

Reconhecendo a relevancia desses autores, iniciamos com a apresentacdo do Modelo
de Desenvolvimento de Sensibilidade Cultural (MDSI), proposto por Milton Bennett em 1998.
Trata-se de uma tentativa de descricdo da complexidade do processo de adaptagdo cultural,

cujo fendomeno, segundo Bennett (1998), ndo ¢ facilmente ativa/desativado de maneira

10 Google Académico ¢ uma “base de dados da Google que retine trabalhos cientificos, com destaque para os
mais citados. As buscas podem ser feitas por temas ou autores.” (PAIVA, 2019, p. 62).
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mecanica, mas ¢ um processo que envolve diferentes estagios. Espera-se que interculturalistas
possam ‘diagnosticar’ o nivel de desenvolvimento de seus alunos e, assim, desenvolver
intervengdes de maneira mais efetiva. E importante mencionar que comunicagio intercultural
¢, para esse autor, baseada na diferencga, isto é, na comunicacdo entre pessoas de diferentes
culturas e a assuncao de similaridade ndo ¢ facilmente considerada.

Bennett (1998) organizou o MDSI em seis estagios, divididos em etnocéntricos e
etnorrelativos. O primeiro refere-se ao uso de padrdes e costumes proprios de um individuo
para julgar outros individuos e, por outro lado, no estagio etnorrelativo um individuo se sente
confortavel com vérios padrdes e costumes e adapta seu comportamento e julgamento a uma
variedade de configuragdes interpessoais. Para esse autor, interculturalistas rejeitam visdes
dualistas (um modo unico/certo e errado) a favor de uma terceira alternativa, a qual abriga
principios éticos e o etnorrelativismo. Dessa maneira, agdes devem ser compreendidas
contextualmente, ndo ha um comportamento ético universal. Assim, para Bennett (1998), a

comunicagdo intercultural ¢ descrita da seguinte maneira:

Na minha opinido, a comunicag¢ao intercultural vislumbra uma realidade que apoiara
a existéncia simultanea de unidade e diversidade, de cooperagdo e competicdo na
aldeia global, e de consenso e conflito criativo em sociedades multiculturais. Nesta
visdo, nossas diferentes vozes podem ser ouvidas em sua singularidade e em
harmonia sinérgica. Embora existam muitos caminhos que podem convergir para
esse futuro, o foco trazido pelos interculturalistas repousa sobre individuos e
relacionamentos. Nos nos esforgamos para trazer a cultura para a consciéncia
individual e, ao fazé-lo, trazer a consciéncia para a criagdo de relagdes interculturais.
(BENNETT, 1998, p. 18, tradugdo nossa72).

No quadro a seguir apresentamos os seis estagios indicados pelo autor a fim de

apresentar suas ideias de maneira sistematizada e, em seguida, discuti-las em profundidade:

2 In my opinion, intercultural communication envisions a reality which will support the simultaneous existence
of unity and diversity, of cooperation and competition in the global village, and of consensus and creative conflict
in multicultural societies. In this vision, our different voices can be heard both in their uniqueness and in
synergistic harmony. While there are many paths which can converge into this future, the focus brought by
interculturalists rests on individuals and relationships. We strive to bring culture into individual consciousness
and in so doing bring consciousness to bear on the creation of intercultural relationships. (BENNETT, 1998, p.
18).
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Quadro 2 - Os estagios do Modelo de Desenvolvimento de Sensibilidade Cultural de Bennett

(1998)

Denominacio de Estagio

1. Negacdo: individuos nesse estagio nao conseguem interpretar diferencas culturais de
maneira complexa. O autor afirma que, provavelmente, esses individuos vivem em relativo
isolamento de outras culturas. Além disso, categorizam fendmenos em categorias amplas,
como “estrangeiro; pessoa de cor; africanos, etc”. E comum nesse estagio a utilizagio de
estereotipos para descrigdo de outros e, segundo Bennett (1998), a intengdo ndo ¢ de aviltar,
mas resultante de escasso conhecimento acerca do outro.

2. Defesa: conseguem interpretar diferencas culturais, mas atribuem valores negativos a elas.
Atribuem esteredtipos negativos ao outro e positivos para seu grupo. “Minha cultura ¢é a
melhor de todas”

* Forma reversa de defesa: vilifica sua propria cultura enquanto engrandece outra.

* Toda forma de defesa ¢ caracterizada pela polarizagdo de um grupo vilificado e outro
superior.

3. Minimizacéo: individuos neste estagio buscam “‘enterrar/encobrir” diferengas culturais a
partir de categorias familiares de semelhanca. Reconhecem algumas diferengas, as mais
superficiais como habitos alimentares, mas afirmam que no fundo somos todos iguais,
humanos. Nesse estagio, o autor afirma que certos valores culturais podem ser confundidos
com desejos universais, como ¢ o caso do religioso que acredita que todos sdo filhos de Deus
ou, ainda, os que acreditam que somos sujeitos ao desejo de Allah.

4. Aceitacdo: Individuos na aceitagdo reconhecem e sentem prazer em descobrir ¢ explorar
diferencas culturais. Aceitacao nao significa concordar com tudo, mas aceitam a ‘viabilidade’
de diferentes formas culturais de pensar e se comportar, ainda que nio as apreciem. E o
primeiro estagio da relatividade cultural no qual assumem que seus comportamentos e
valores nao sdo os Unicos bons no mundo. Nesse estagio, ainda ndo ha desenvolvimento de
principios para tomada de a¢gdes mediante um conflito de normas culturais.

5. Adaptacao: Podem ser empaticos ao levar em conta sua perspectiva ¢ a de outros em
fronteiras culturais. Nesse estagio, as pessoas podem modificar seus comportamentos de
maneira mais apropriada a determinada cultura (aumentam seu repertorio comportamental).
Podem também reconhecer como o poder ¢ exercido num determinado contexto. Nessa fase,
muitas pessoas sdo interculturalmente sensiveis, com graus variados de sofisticacdo.

Formas avangadas de adaptagdo: individuos biculturais ou multiculturais que conseguem
alternar completamente seus padrdes culturais de referéncia sem muito esfor¢o consciente.
6. Integracdo: Individuos nesse estagio buscam reconciliar os conflitos culturais
internalizados. Na transi¢ao para esse estagio, o autor sinaliza que é comum as pessoas se
sentirem sobrecarregadas diante de tantas culturas e, também, desconfortaveis por ndo se
identificar com elas. Ao se aproximarem da Integracdo, individuos nesse estagio adquirem
uma identidade que lhes permite verem a si mesmos como ‘interculturalistas’ ou
‘multiculturalistas’. Tendem a se associar com culturas marginais mais do que com pessoas
de culturas que eles conhegam.
Adaptado a partir de Bennett (1998)

Estagio de

relatividade
cultural
Etnocéntrico

Etnocéntrico

Etnocéntrico

Etnorrelativo

Etnorrelativo

Etnorrelativo

Para Dervin (2016), o Modelo de Bennett (1998) ¢ problematico por ser organizado a

partir de niveis de competéncia, numa perspectiva de interculturalidade pré-programada e

estabilizada que ¢ adquirida e ndo desenvolvida. O autor aponta, ainda, que a proposta

Bennettiana ¢ individualista no sentido de que depende fortemente do ‘desempenho’ de um

individuo e ignora, assim, o fato de que interculturalidade ¢ influenciada e construida de
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maneira conjunta, ressaltando o fato de que, de algum modo, ¢ determinada pela presenga de
um outro, pelas diferengas de poder e por contextos especificos.

Concordamos com a critica apontada por Dervin (2016) quanto a improbabilidade de
se constatar e desenvolver competéncia intercultural em niveis previamente estabelecidos de
maneira tdo linear como Bennett (1998) propunha. A fim de retomar esse ponto na discussao,
recuperamos a ideia desse ultimo autor sobre poder. Para ele, no estagio de Adaptagao prevista
no MDSI, ser competente interculturalmente ¢, também, reconhecer as dindmicas de poder
em/de determinado contexto e, eventualmente, ‘exercer poder de maneira apropriada em
determinada cultura’. Reconhecemos que esse tema em Bennett (1998) ¢ tratado de maneira
superficial e inadequada para uma discussao aprofundada entre lingua, cultura e sociedade em
perspectiva pos-moderna.

Sabemos que em discussdes acerca de interculturalidade mais recentes, poder ¢ tema
central para compreensao e desdobramentos dessa area (DERVIN, 2017; HOLLIDAY, 2012;
QUIJANO, 2001; KRAMSCH, 2021) e minimizar sua relevancia ¢ optar coniventemente -
embora ndo necessariamente deliberadamente - com injusti¢as e assimetrias sociais. O mero
reconhecimento de dindmicas de poder ndo propicia, absolutamente, quaisquer garantias para
que um individuo ‘exer¢a poder’ e seja considerado, portanto, competente interculturalmente.

Bennett (1998) aponta que relagdes interculturais dificilmente sdo aprimoradas em
ambientes de opressao e desrespeito e, dessa maneira, o papel de interculturalistas ¢ de mudar
esse clima por meio de explicagdo e facilitacdo de interacdo. O autor afirma que, de maneira
alguma, o trabalho de interculturalistas seja primariamente ideoldgico, posto que “[...] quando
a questdo ¢ como entender ou se adaptar a outra cultura com mais sucesso, como ¢ na
comunicagdo intercultural, andlises puramente ideoldgicas rendem pouca luz e muito calor”
(op. Cit., p. 7, tradugdo nossa”). E importante ressaltar aos leitores que para ter acesso as
escalas de avaliacdo do Modelo de Bennett (1998) € preciso comprar o acesso. Além disso,
esse modelo foi significativamente desenvolvido para ser usado no mundo corporativo.
(DERVIN, 2017).

Outro modelo de interculturalidade popular no meio académico de diversos paises ¢ o
da Competéncia Comunicativa Intercultural (CCI) de Byram (1997). O autor afirma que o
proposito de seu trabalho foi de explorar questdes relacionadas a avaliacdo da habilidade de

individuos em se comunicar com pessoas de linguas distintas e que vivem em contextos

3 Trecho original: when the question is how to understand and adapt to another culture more successfully, as it is
in intercultural communication, purely ideological analyses yield little light and much heat. (BENNETT, 1998, p.
7).
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culturais diferentes. Para o autor, a CCI expande o conceito de Competéncia Comunicativa.
Essa afirmacao ¢ justificada levando em consideragdo que em discussdes basilares acerca desse
ultimo construto, Hymes ndo mencionou a comunicagdo entre falantes de diferentes culturas,
mas priorizou a discussao acerca da apropriabilidade de usar a lingua de acordo com o contexto
sociocultural. Partindo dessa interpretacao de Hymes, Byram (1997) parece desconsiderar que
mesmo entre individuos falantes de uma mesma lingua a interagdo nao ocorre sem ruidos. Além
disso, evidencia uma noc¢do de que interacdes entre diferentes culturas s6 ocorreriam entre
individuos pertencentes a regides distintas, isto ¢, falantes de uma mesma lingua
compartilhariam uma mesma ‘cultura’.

Retomar esse ponto especifico do trabalho de Byram ¢ importante porque a proposta do
termo Falante Intercultural — Intercultural Speaker — desenvolvida pelo autor em 1997 foi
justificada a partir da no¢do de que interlocutores em uma dada intera¢do apresentam distintas
identidades sociais e, portanto, apresentariam um tipo diferente de intera¢do do que eles teriam
com alguém de seu proprio pais, falando a mesma lingua. Dessa maneira, o termo falante
intercultural ¢ designado para descrever interlocutores envolvidos em ‘comunicacdes
interculturais’. Essa proposta implica a no¢ao de que nao hd comunicagdes interculturais entre
individuos de um mesmo pais, falantes de uma mesma lingua. Além disso, parece desconsiderar
ou minimizar a complexidade de identidades em jogo em intera¢des intra/entre-culturais.

Para Byram (1997), o desenvolvimento da CCI passa pelas competéncias linguistica,
sociolinguistica e discursiva, bem como por certas atitudes, conhecimentos e habilidades. O
autor ressalta que as atitudes em interagdes interculturais ndo devem ser simplesmente
positivas, visto que até mesmo preconceitos positivos podem obstruir a compreensdo mutua,
mas devem ser atitudes de curiosidade, abertura e prontiddo para suspender descrencas e
julgamentos em relagdo as crengas, comportamentos e sentidos de outros individuos. O autor
afirma que ¢ preciso estar disposto a suspender as proprias crengas € comportamentos e analisa-
los a partir da perspectiva do outro com o qual se desenvolve a intera¢do - habilidade de
descentramento.

Os conhecimentos a serem mobilizados s3o organizados, de acordo com a proposta do
autor, em duas categorias: (1) os conhecimentos sobre grupos sociais e de suas culturas de um
pais e, também, conhecimento similar acerca do pais do interlocutor e (2) conhecimento do
processo geral de interagdo em nivel individual e coletivo. As habilidades de interpretar e
relacionar e de descoberta e interagdo, bem como educagdo politica e consciéncia critica

cultural s3o também priorizados em seu modelo.
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Cada componente da competéncia intercultural ¢, no modelo de Byram (1997), inter-
relacionado um com o outro e com as competéncias de lingua na CCI. Isso exclui, portanto, a
possibilidade de se apresentar conhecimento antes de habilidades, por exemplo. Alguns
componentes podem ser ignorados (op. Cit., p. 76) e isso quer dizer que ndo se espera
competéncia igual em todos os componentes para qualifica¢do de certificado em dado nivel no
sistema educacional.

Para que um individuo torne-se competente interculturalmente e, assim, seja
considerado um ‘falante intercultural’, Byram (1997) propde o desenvolvimento de cinco
savoirs 7 ou componentes da Competéncia Intercultural: saber compreender (savoir
comprendre), saber aprender (savoir apprendre), saber fazer (savoir faire), saber se engajar
(savoir s’engager) e saber ser (savoir étre). Os saberes/conhecimentos se entrelacam e sdo,
assim, conectados a Competéncia Intercultural — uma das componentes da CCI, conforme

imagem ilustrativa do modelo a seguir:

Figura 7 - Competéncia Comunicativa Intercultural de Byram (1997)

[ INTERCULTURAL COMMUNICATIVE COMPETENCE |
linguistic sociolinguistic discourse
oo | e o

\ intercultural | /
competence |
4

savoir

savoirs apprendre/faire

savoir comprendre savoir s'engager

savoir étre

[ LOCATIONS OF LEARNING |
classroom fieldwork mdc;c;dé;\t
tand! (t)and ! learning |

Figure 3.1

Fonte: Byram (1997, p. 73)

4 Termo destacado em lingua francesa equivalente a conhecimentos.
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E importante notar, a partir da imagem anterior, que ha distingdo entre Competéncia
Intercultural (CI) e Competéncia Comunicativa Intercultural (CCI). Na CI, individuos tém
habilidade para interagir na propria lingua com pessoas de outros paises e culturas, acionando
atitudes e habilidades para interpretar, relacionar, descobrir e ‘superam a diferenca cultural’.
Outro exemplo elencado pelo autor ¢ referente a habilidade individual de interpretar um
documento traduzido de uma cultura, que ndo requer conhecimento de lingua, mas envolve as
habilidades de interpretar e relacionar, algum conhecimento sobre a outra cultura, atitudes de
interesse e engajamento. Exemplos: acordos empresariais; pronunciamento legal; programas
de TV dublados, etc. Por outro lado, o individuo na CCI esta apto a interagir com pessoas de
diferentes paises e culturas em lingua estrangeira. Podem negociar um modo de comunicagao
e interacdo que ¢ satisfatorio para ambos e podem atuar como mediadores entre pessoas de
origens culturais distintas.

Byram (1997) afirma ter evitado fazer referéncia ao termo ‘cultura’ e alega ter preferido
usar “crencas, sentidos e comportamentos” com o objetivo de ndo comprometer a defini¢do
particular desse termo. O autor argumenta que ha muitas defini¢des acerca de cultura e, ao
invés de adicionar mais uma defini¢do definitiva que abarque todos os fins, sugere uma
definicao que seja adequada aos propositos de professores de lingua estrangeira. Desse modo,
pde em relevo os termos crengas e conhecimentos de membros de uma sociedade que os
compartilham em virtude de sua filiagdo. A ideia proposta de “sentidos compartilhados” foi
propositadamente elencada pelo autor por elicitar uma ligagdo com linguagem e, assim, os
sentidos sdo incorporados nela. Além disso, a aprendizagem de linguas seria a aprendizagem
de sentidos referentes a um grupo social especifico.

O autor revela-se ciente de que essa perspectiva poderia ser criticada como estatica por
ndo levar em consideragdo constantes negociacdes e producdes de sentido em interagdes, além
de enfatizar sentidos compartilhados por uma elite politicamente dominante em determinada
sociedade. A inclusdo do termo comportamento foi também justificada no sentido de incluir
convengdes e tabus relativos a vestimenta, por exemplo, que ndo sdo necessariamente
relacionados a comunicacdo e interacdo, mas que sdo importantes de serem tratados por
professores de LE cujo objetivo ¢ “[...] equipar alunos com conhecimento, atitudes e

habilidades para se relacionar com qualquer experiéncia que possam ter durante um periodo de
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residéncia em outro pais ou em interacdo com alguém de outro pais em sua propria sociedade”
(BYRAM, 1997, p. 39, tradugdo nossa’).

Apresentar ‘cultura’ como algo que ndo muda ao longo do tempo e como apenas um
conjunto de “crencas, sentidos e comportamentos” ¢ apontado por Byram (1997) como uma
pratica que requer cuidados, haja vista que individuos interagem a partir de suas proprias
identidades e culturas e ndo, necessariamente, membros de um grupo dominante. Nesse sentido,
o conhecimento do interlocutor acerca de determinada cultura serd disfuncional. Baseando-se
em Christensen (1994), o autor propde que ao invés de focalizarmos encontros entre individuos
de diferentes linguas e culturas, pensemos em encontros entre individuos com seus proprios
sentidos e capital cultural, isto ¢, a énfase passa a ser na individualidade da interagdo.

O modelo de Byram, amplamente utilizado em estudos acerca de interculturalidade em
diversos paises, ¢ também criticado por diversos pesquisadores - Liddicoat, Papademetre,
Scarino e Kohler (2003), Hoff (2016), Wahyudi (2016), Borgheti (2019), Sequeira (2012),
Risager (2006), Dervin e Simpson (2021) - para citar alguns.

Para Dervin (2010), em especial, os saberes/conhecimentos apontados em Byram sdo,
por vezes, contraditérios e/ou baseados em afirmacdes ndo convincentes, além de indicar uma
definicdo de interculturalidade que € “prér-a-pense” (pronta para pensar). Outro ponto criticado
¢ a implica¢do do ‘encontro de culturas’, fendmeno denominado por Dervin (2010) como a
quasibiolisation de culturas, posto que o encontro se dd entre individuos. Esse autor toma
emprestada a no¢do de Hannerz (1999) sobre a persisténcia de se tomar o conceito de cultura
como uma espécie. [...] once they are more like species, quasibiological notions of racism are
nearer at hand.” (HANNERZ, 1999, p. 402). Em 2006, Dervin apontou que o ‘encontro entre
culturas’ ¢ um mito, pois ¢ como se cultura tomasse uma ‘forma de vida’ por si propria,
ignorando, assim, que os encontros sao entre individuos. Fleuri (2003, p. 20) enfatiza que
“[r]acializar e biologizar as diferencas, portanto, produz uma fossilizagao e obscurece todos os
outros aspectos da relacdo social que contribuem para definir a identidade do sujeito.” Para
Liddicoat (2003), a relacdo entre o componente sociocultural e outros elementos da
competéncia linguistica sdo fracamente articulados ou mesmo ausentes no modelo de Byram.

A terceira autora mais citada em estudos interculturais é Darla Deardorff. Em 2009, a
pesquisadora editou o livio The SAGE Handbook of Intercultural Competence no qual

diferentes autores apresentaram possiveis concepgdes para competéncia intercultural (CI). A

75 Trecho original: to equip learners with the knowledge, attitudes and skills for relating to whatever experience
they might have during a period of residence in another country or in interaction with someone from another
country in their own society. (BYRAM, 1997, p. 39).
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autora sintetizou essas defini¢gdes em um capitulo especifico, incluindo temas e interse¢des em
comum elencados pelos autores do referido livro, contextualizando tais produgdes a partir do
contexto norte-americano. Empatia, tomada de perspectiva e adaptabilidade foram temas que
emergiram numa percepcao de aspectos relacionais de CI ao invés de termos como
conhecimentos, habilidades ou atitudes de um individuo.

Identidade ¢ apontada como ponto fundamental para exploracdo de CI, posto que uma
nocao inclusiva de identidade e um senso de seguranga acerca da propria identidade, por
exemplo, sdo importantes para o sucesso no engajamento intercultural. Além disso, a autora
pde em relevo a conceitualizacdo de identidade a partir de diferentes epistemologias, como € o
caso da construcdo de identidade em muitas ‘culturas africanas’ a partir da nocdo de
comunidade e ndo a partir das ‘conceituagdes ocidentais de individuo’, representada em uma
expressdao ubuntu “Eu sou porque ndés somos e, porque nds somos, entdo eu sou” - (I am,
because we are; and since we are, therefore I am). Diferentes autores apontaram para a
importancia de transcender as fronteiras em relagdo a propria identidade a fim de desenvolver
CL

Deardorff (2009) afirma que, na era da globalizacdo e de identidades culturais
politizadas, a transcendéncia de identidades busca desafiar categorizagdes simplistas de grupos
culturais, abordando, portanto, a natureza ‘adaptativa e fluida das identidades multiculturais’
na qual as diferencas dos outros ‘sdo abracadas e respeitadas’. Outro ponto considerado crucial
enfatizado pela autora ¢ a importancia do contexto politico, historico e social na/para
competéncia intercultural, com foco especial nas questdes de equidade, poder e dos impactos
de processos histdricos como a colonizagao e seus efeitos em culturas indigenas, por exemplo.
A apropriabilidade de comportamentos em diferentes culturas, a busca pelo ‘terceiro lugar’ e
a necessidade de adaptag@o ao ‘outro’ sdo questdes em aberto pontuadas para aprofundamento
em futuras investigagdes. Além disso, a autora nos convida a refletir sobre a possibilidade e
viabilidade do desenvolvimento de uma defini¢do global de competéncia intercultural e de um
modelo que possa ser aplicado em diferentes contextos e culturas. Um dos principais
argumentos utilizados pela autora a favor do desenvolvimento dessa competéncia ¢ de que
“[clompeténcia Intercultural geralmente ndo acontece naturalmente, e entdo, torna-se crucial
abordar o desenvolvimento intencional de Competéncia Intercultural” (DEARDORFF, 2009,
p. 268, tradugdo nossa’).

76 Trecho original: Intercultural competence usually does not naturally occur, and thus it becomes crucial to
address the intentional development of intercultural competence. (DEARDORFF, 2009, p. 268).
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E valido retornar a obra anterior de Deardorff (2006), estudo acerca da identificacdo e
avaliacdo da competéncia intercultural em contexto de internacionaliza¢do. Segundo a autora,
esse foi o primeiro estudo a documentar consenso sobre competéncia intercultural entre
pesquisadores e equipe administrativa, cuja proposta ¢ usar um misto de métodos qualitativos
e quantitativos para avaliar a CI.

Deardorff (2006) afirma que, no momento em que conduzia sua investiga¢do, havia
caréncia de uma concepcao de competéncia intercultural, justificada pela dificuldade de
identificacio de componentes especificos para esse conceito. E importante ressaltar que essas
discussdes foram desenvolvidas em contexto de formacgdo de aprendentes interculturalmente
competentes em nivel universitario. A autora indica que, ao longo de trinta anos (considerando
sua publicacdo em 2006), ndo havia consenso acerca da definicao de CI e, dessa maneira, seria
necessario elaborar uma definicdo a fim de possibilitar avaliacdo e desenvolvimento de
ferramentas de medicdo.

A medicdo indicada pela autora ¢ baseada nos pressupostos da loégica (ou modelo) de
avaliacdo de Rogers (2000). O programa logico aplicado a internacionalizag¢do da institui¢cao
superior foi estruturado da seguinte maneira: a partir da necessidade de implementagdo de
componentes de internacionalizagdo (input), foram desenvolvidas atividades para essa
finalidade (activities/components of internationalization) e, entdo, essas produgdes de
internacionalizacdo (outputs) geraram niimeros, por exemplo, de estudantes internacionais, de
estudantes aprendendo uma LE e, por fim, culminando em resultados da internacionalizagao
(outcomes). Esses resultados foram o foco do estudo de Deardorff (2006), alinhando os
interesses administrativos de sua instituicdo com interesses de pesquisadores, embora a autora
reconheca que esse modelo ndo distingue os interesses das duas partes.

Com o objetivo de medir esfor¢os de internacionalizacdo de instituicdes de ensino
superior dos Estados Unidos, Deardorff (2006) desenvolveu uma combinacdo de duas
metodologias analiticas. A primeira ocorreu a partir da aplicacdo de questionario com questdes
abertas e fechadas referente a maneiras que instituicdes abordam a competéncia intercultural
como um resultado do aluno. Esses dados foram resumidos e analisados utilizando estatisticas
descritivas para tendéncias e padrdes gerais de modo que gerasse um “retrato instantaneo”
(snapshot) do que era desenvolvido para conceituar e avaliar competéncia intercultural
como parte dos esforcos de internacionalizacio.

A segunda parte do estudo foi desenvolvida com pesquisadores indicados pelas

instituicdes como participantes da area intercultural desses polos, cujos numeros de
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publicacgdes sobre interculturalidade e atuacdo como ‘treinadores’ (cross-cultural trainers) foi
levada em consideracdo para andlise de relevancia desses professores a area intercultural.

Os resultados coletados entre diferentes administradores indicaram uma variedade de
defini¢cdes sobre competéncia intercultural. Uma das defini¢des mais recorrentes foi derivada
de Byram (1997). Além disso, trés elementos em comum emergiram dos dados:
percepcao/consciéncia, valorizagdo e compreensdo de diferencas culturais, experienciar outras
culturas e auto percep¢do sobre a propria cultura. Ja os resultados coletados a partir da
participagdo de pesquisadores apresentou uma abrangéncia maior ainda acerca da concepgao
do construto em questdo. A defini¢do mais recorrente foi de competéncia intercultural apontada
em Deardorff (2004, p. 194 apud DEARDORFF, 2006) como “habilidade para se comunicar
efetivamente e apropriadamente em situagdes interculturais baseada em conhecimentos
interculturais, habilidades e atitudes” de individuos. De maneira geral, as defini¢des
focalizaram a comunicagdo e comportamento em situagdes interculturais. Os elementos mais
citados foram curiosidade, abertura e respeito por outras culturas, percep¢ao/consciéncia
cultural, tracos adaptaveis e conhecimento cultural de maneira geral e também mais especifica.
A autora aponta que um elemento com 100% de aceitag¢@o entre os pesquisadores interculturais
foi o ‘respeito por outras visdes de mundo’.

Todas os participantes das institui¢des da pesquisa de Deardorff (2006) concordaram
acerca da importancia de avaliacdo de competéncia intercultural dos estudantes. Os métodos
mais utilizados apontados foram: entrevistas, artigos, apresentagdes, portfolios, avaliagdo de
professores, pré-testes e pos-testes, dentre outros métodos empregados para essa finalidade.

Pesquisadores interculturais e administradores de institui¢des superiores nao definiram
competéncia intercultural em relagdo a componentes especificos e, no lugar disso, preferiram
definicdes de natureza mais ampla. Isso se mostrou como uma surpresa para a autora que
pressup0s que esses componentes especificos precisavam ser delineados de acordo com as
instituicdes para se avaliar CI. A partir do consenso entre administradores e pesquisadores
acerca de determinados elementos, Deardorff (2006) organizou esses itens em duas maneiras

visuais para defini¢ao de CI, conforme apresentamos a seguir:
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Figura 8 - Modelo Piramidal de Competéncia Intercultural de Deardorff (2006)

DESIRED EXTERNAL OUTCOME:

Behaving and communicating effectively and
appropriately (based on one’s intercultural
knowledge, skills, and attitudes) to achieve one’s
goals to some degree

DESIRED INTERNAL OUTCOME:

Informed frame of referenceffilter shift:

Adaptability (to different communication styles & behaviors;
adjustment to new cultural environments);

Flexibility (selecting and using appropriate communication
styles and behaviors; cognitive flexibility);

Ethnorelative view;

Empathy

Knowledge & Comprehension: *
Cultural self-awareness; .
Deep understanding and knowledge of Skills:
P 9 9 To listen, observe, and interpret

culture (including contexts, role and T I luat d relat
impact of culture & others’ world 0 analyze, evaluale, and relate

views);
Culture-specific information;
Sociolinguistic awareness

Requisite Attitudes:

Respect (valuing other cultures, cultural diversity)

Openness (to intercultural learning and to people from other cultures, withholding judgment)
Curiosity and discovery (tolerating ambiguity and uncertainty)

* Move from personal level (attitude) to interpersonal/interactive level (outcomes)
» Degree of intercultural competence depends on acquired degree of underlying elements

Fonte: Deardorft (2006, p. 254)

Para a leitura do modelo, deve-se partir do nivel individual de atitudes para o nivel
interativo/interpessoal (outcomes), isto ¢, deve ser lido de baixo para cima. Nesse modelo, a
autora afirma ter eliminado longas e fragmentadas listas de componentes da CI. Além disso,
esclarece que, em seu novo modelo, os componentes podem ser inseridos em varios niveis,
embora os dos niveis inferiores potencializem o desenvolvimento dos elementos indicados nos
niveis superiores. O processo de orientagdo (mindfulness) ¢ apontado como a chave — “significa
estar ciente do aprendizado que ocorre em cada nivel e as habilidades de processo necessarias

para a aquisi¢ao de competéncia intercultural.” (DEARDORFF, 2006, p. 255, tradugdo nossa”).

7 Trecho original: [...] this means being aware of the learning that takes place at each level and the necessary
process skills that are needed for acquisition of intercultural competence. (DEARDORFF, 2006, p. 255)
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A autora esclarece ser possivel que um individuo seja localizado em qualquer ponto particular
desse modelo, isto ¢, ndo ha uma pressuposicio de linearidade, mas a atitude é um ponto
de inicio fundamental, conforme indicado também em Byram (1997). As principais
atitudes elencadas pela autora sdo de abertura, respeito (valorizagdo de todas as culturas),
curiosidade e descoberta (tolerancia de ambiguidade) e consideradas como fundamentais para
a competéncia intercultural.

Em relagdo aos graus de competéncia, o modelo piramidal proposto pela autora prevé
que quanto mais componentes sdo adquiridos e desenvolvidos, maior o grau de competéncia
intercultural como um resultado externo. O delineamento de defini¢ao de CI ndo implica que
outros componentes ndo possam ser incluidos nesse modelo. Além disso, para Deardorff (2006),
¢ possivel desenvolver indicadores de avaliagdo para um contexto/situacdo ao mesmo tempo
que fornece base para avaliacdo geral de competéncia intercultural e, dessa forma, abrange
tanto definicdes mais gerais como especificas de CI em seu modelo.

Segundo a autora, 0 modelo piramidal de CI parte de um nivel individual de
atitudes e caracteristicas pessoais para um nivel cultural interativo em relacio a
resultados. As habilidades especificas indicadas nesse modelo sio para aquisicido e
processamento de informacio tanto acerca de outras culturas como sobre a propria
cultura. Outro ponto enfatizado pela autora ¢ a importancia de atitudes e compreensdo de
conhecimento, conforme ja indicado por Bloom (1965). A mudanca interna de padrdes de
referéncia de um individuo pode culminar em resultados externos (observaveis) de
competéncia intercultural, compreendidos essencialmente na maneira de se ‘comportar e
comunicar apropriadamente e efetivamente em situagdes interculturais’. Esses dois ultimos
termos destacados referem-se a ideia de uma comunicacao ou comportamento apropriado como
aquele que evita a violagdo de regras valiosas e, efetivo, como aquele que alcanca objetivos
valorizados.

Outro modelo proposto por Deardorff (2006) ¢ o Modelo Processual de Competéncia
Intercultural. A autora indica que os componentes nesse segundo modelo s3o os mesmos do
Modelo Piramidal e retratam a complexidade de aquisi¢do de CI ao delinear mais o movimento
e processo de orientacdo que ocorre entre os varios elementos, conforme disposto na figura a

seguir:
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Figura 9 - Modelo Processual de Competéncia Intercultural

Individual
- ) SRS
Attitudes: Comprehension:
Respect (valuing other Cultural self-awareness,
cultures); deep cultural knowledge,
09'-‘“"_'5(15 (W'“t“"o'd"‘o sociolinguistic awareness
cur o's':tyg':;‘l‘s;my Skills: To listen, observe
: M & evaluate; To analyze,
(tolerating ambiguity) interpret & relate

Process Orientation

!

External Internal
Outcome: Outcome:
Effective and Informed frame of
. e
communication & (adaptability, flexibility,
behavior in an ethmorelative view,
intercultural situation <—l empathy)

Interaction

Figure 4. Process Model of Intercultural Competence

Source: Deardorff (2004).

Note: Begin with attitudes; move from individual level (attitudes) to interaction level (outcomes).
Degree of intercultural competence depends on degree of attitudes, knowledge/comprehension, and
skills achieved.

Fonte: Deardorff (2006, p. 256).

Conforme visualizamos na figura anterior, ratificamos o que ¢ apontado pela autora
acerca do movimento partindo do nivel pessoal ao interpessoal (interagdo intercultural). Tal
como no Modelo Piramidal, o movimento a partir de atitudes diretamente para o resultado
externo € possivel, mas o grau de apropriabilidade e eficdcia desse resultado pode ndo ser tdo
alto/desenvolvido como no resultado adquirido a partir da realizag¢do do ciclo completo. Além
disso, a autora afirma que ¢ possivel que um individuo alcance um resultado externo (external
outcome) de se comunicar ¢ comportar de maneira apropriada e efetiva em situagdes

interculturais ainda que ndo tenha atingido completamente o resultado interno (internal
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outcome) de mudanca no quadro de referéncias. No entanto, novamente alerta para o grau
limitado de apropriabilidade e eficicia em comparagdo com individuos que completam o
resultado interno.

Deardorff (2006) constata que o Modelo Processual sinaliza um processo continuo de
desenvolvimento de competéncia intercultural e, assim, ndo se vislumbra o alcance de uma
competéncia intercultural definitiva. Tanto no Modelo Piramidal quando no Processual, o
elemento atitude ¢ considerado como fundamental. Adaptacdes sdo previstas em ambos 0s
modelos e a autora afirma que futuras pesquisas sdo necessarias para se determinar a utilidade
deles. Esses modelos foram tentativas de organizar componentes da competéncia intercultural
compartilhadas e consensuadas por pesquisadores interculturais e administradores.

A guisa de sintetizagdo, apresentamos os principais resultados da pesquisa indicados

por Darla Deardorff (2006):

= Competéncia Intercultural pode ser medida.

= H4 graus/niveis de CI.

= E importante a medi¢io de CI em intervalos de tempo.

* Medir CI ¢ uma tarefa complexa e, portanto, recomenda-se a utilizagdo de varios
métodos de avaliagdo. A autora recomenda que tais métodos sejam principalmente
qualitativos, bem como o uso de instrumentos padronizados de competéncia
(standardized competency instruments).

= Ambos os grupos participantes da pesquisa (pesquisadores interculturais e
administradores de institui¢des superiores) concordaram que CI pode ser medida em
componentes separados e ndo holisticamente

= Ao se medir CI, ¢ importante determinar quem faz essa medi¢do; em qual contexto;
para que proposito e beneficio; periodo de tempo envolvido (se ¢ uma avaliagdo
continua); nivel de cooperagdo; nivel de abstragdo.

* O método de avaliacdo tem de ser compativel com a defini¢do de CI: métodos mais
especificos para definicdes mais especificas e métodos mais abrangentes para
concepcdes mais abrangentes. Isso leva a importancia de se desenvolver indicadores,
objetivos e critérios para medigdo. A autora aponta que dispde de um guia de avaliagdo
para CI baseado nos resultados do estudo em questdo e esse guia pode ser obtido
mediante solicitagao.

= A defini¢cdo de CI muda com o tempo e isso pode ser uma das razdes pelas quais ¢ tao

dificil definir esse construto.
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Apresentamos, a seguir, alguns pontos controversos revelados na pesquisa que ndo

obtiveram consenso, de acordo com Deardorff (2006, p. 258-259):

= Uso de métodos quantitativos para avaliar competéncia.

= Uso de instrumentos padronizados de competéncia.

= O valor de um quadro tedrico no qual colocar a competéncia intercultural.

= O uso de pré e pos-testes e testes de conhecimento para avaliar a competéncia
intercultural.

= O papel e a importancia da lingua na competéncia intercultural.

= Se medir a competéncia intercultural é especifico para o contexto, situacao e relagdo.

= Se esse construto pode e deve ser medido holisticamente e / ou em componentes

separados.

Para essa autora, definir e medir CI ajuda a medir a eficacia de estratégias de
internacionalizagdo e apontar resultados, em numeros, como evidéncia dos esforcos
satisfatorios de internacionalizacdo. Essa avaliacdo, segundo a autora, tem de ser feita em
diferentes momentos e ¢ preciso que as institui¢des tenham um conceito bem definido acerca
desse construto. E preciso, portanto, desenvolver indicadores especificos para situagdes
especificas.

O uso de instrumentos quantitativos e padronizados para se avaliar CI, conforme a
propria autora cita como ponto controverso em seu estudo, foi também questionado por Dervin
(2006). O autor sinaliza que tais metodologias ndo fornecem evidéncias ou informacdes
suficientes, pois sdo respostas a questdes de multipla escolha ou avaliagdes baseadas em escalas
diagnésticas do tipo Likert. Além disso, em obra posterior, Dervin e Simpson (2021), apontam
que “efetiva e apropriadamente” aludidos por Deardorff sdo advérbios ligados diretamente ao
capitalismo, a produgdo e controle e revela, portanto, a ideologia subjacente na proposta da
autora. Com essas consideragdes em mente, perguntamo-nos: ¢ possivel avaliar competéncia
intercultural? Para Dervin (2006), a resposta tende a ser negativa. Baseando-se nas pesquisas
de Genevieve Zarate e Aline Gohard-Radenkovic (2004), o autor alega que ha falta de
maturidade tedrica e experimental no que diz respeito as competéncias interculturais, bem
como ha questdes éticas envolvidas nesse tipo de avaliacdo que ndo sdo facilmente resolvidas.
Diante desses desafios, o autor menciona a relevancia da discussao desse topico e nos convida
a refletir sobre a possibilidade de avalia¢do formativa e do uso da lingua materna, LE ou Lingua

Franca para essa finalidade.
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Com o objetivo de sintetizar caracteristicas referentes aos trés modelos apresentados
nesta se¢do, indicamos no quadro a seguir os principais elementos constitutivos dessas

propostas:

Quadro 3: Quadro recapitulativo dos trés modelos: Bennett (1998), Byram (1997) e Deardorff

(2006)
Proposta: Modelo de Competéncia Comunicativa Modelo Piramidal de
Desenvolvimento de Intercultural Competéncia Intercultural
Sensibilidade Cultural Byram (1997) Deardorff (2006)
Bennett (1998)
Organizacio Organizou o MDSI em Propde o desenvolvimento de  Organizou a partir dos
seis estagios, divididos cinco savoirs’® ou seguintes componentes:
da proposta . A - L.
em etnocentricos e componentes da Competéncia  Atitudes necessarlias,
etnorrelativos. Intercultural: Conhecimentos,
1. saber compreender (savoir ~ compreensdo, habilidades,
comprendre), resultados internos e
2. saber aprender (savoir externos desejados.
apprendre),
3. saber fazer (savoir faire),
4. saber se engajar (savoir
s ‘engager) e
5. saber ser (savoir étre).
Principais Perspectiva de Os saberes/conhecimentos se ~ N&o ha pressuposi¢do de
pressupostos interculturalidade B pré- entrelagam e sdo, assim, . linearidade e.ntrs: 0s
programada e estabilizada conectados a Competéncia elementos constitutivos do
que € adquirida e nao Intercultural —uma das Modelo.
desenvolvida. componentes da CCI.
Pontos de O elemento atitude ¢ O eclemento atitude ¢
ST considerado como considerado como
fundamental fundamental

Fonte: elaboragdo nossa

Na proxima se¢do, discutimos os termos Interculturalismo, Interculturalidade,
Multiculturalismo e Multiculturalidade a fim de contribuir para o esclarecimento dessa

polissemia terminoldgica comumente encontrada em estudos sobre interculturalidade em LA.

8 Termo destacado em lingua francesa equivalente a conhecimentos.
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2.4 Interculturalismo, Interculturalidade, Multiculturalismo, Multiculturalidade -
farinhas do mesmo saco?

Iniciamos esta subse¢do em referéncia a expressao utilizada por Jordao (2013) em seu
estudo intitulado “Abordagem Comunicativa, pedagogia critica e letramento critico — farinhas
do mesmo saco?” no qual a autora diferencia abordagens que, aparentemente semelhantes,
diferem substancialmente em termos de nog¢do de lingua/sujeito/conhecimento e
aprendizagem/concepcao da fun¢do da educagdo na sociedade. Essa dicotomia comparativa
desenvolvida pela autora ¢ indicada como uma “caracteristica comum de procedimentos
interpretativos tradicionais na cultura académica e pode ajudar a perceber as diferencas entre
os olhares sobre o processo educacional.” (op. Cit., p. 71).

No caso desta pesquisa, as “farinhas” usualmente consideradas como “do mesmo saco”
(cf. DERVIN, 2006; LAVANCHY; GAJARDO; DERVIN, 2011; DERVIN, 2021) sdo os
conceitos de Interculturalismo, Interculturalidade, Multiculturalismo e Multiculturalidade, que
embora aparentem certa proximidade pelo compartilhamento de prefixos, evocam sentidos e
praticas diferentes, conforme discussdo apontada por alguns autores elencados nesta se¢do.
Walsh (2005) relata que os termos inter-, multi- e pluriculturalidade sdo frequentemente usados
como sindnimos e um primeiro passo para esclarecer o significado de interculturalidade ¢
distingui-los.

Acreditamos que a apresentacdo desses conceitos possa contribuir para discussodes
referentes ao ensino de PLE por professores e pesquisadores interessados nessa tematica, visto
que esses termos apresentam alternativas distintas de se lidar com diversidades: algumas
perspectivas defendem um modo de aproximar as diferencgas étnico-culturais, isolando-as
reciprocamente, outras propugnam a perspectiva de convivéncia democratica entre todos os
grupos diferentes (FLEURI, 2003, p. 17).

Para Walsh (2008), pluricultural e multicultural sdo denominagdes mais descritivas para
indicar a existéncia de multiplas culturas. Segundo a autora, a termina¢do ‘multi’ tem raizes
em paises ocidentais e tende a ocultar a permanéncia de desigualdades sociais. Geralmente ¢
usado em politicas estatais e transnacionais para inclusdo em um modelo neoliberal de mercado.
Na perspectiva multicultural, em linhas gerais, ocorre o apontamento de uma cole¢do de
culturas singulares sem estabelecimento de relagdes entre elas. Por outro lado, complementa

essa autora, a terminagao ‘pluri’ reflete particularidades dos povos indigenas e negros e indica
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uma convivéncia de culturas no mesmo territorio, embora nao haja o desenvolvimento de uma
inter-relacdo profunda equitativa.

Para Candau (2012), multiculturalismo ¢ polissémico e, admite, portanto, diversos
significados; a adjetivagdo de multiculturalismo evidencia essa polissemia, haja
vista expressdes como multiculturalismo conservador, liberal, celebratorio, critico,
emancipador, revolucionario. No intuito de reduzir essa profusdo de expressdes, a autora
propde a divisdo de multiculturalismo em trés fundamentais, a saber:

(1) Multiculturalismo assimilacionista: parte do pressuposto de que nio ha igualdade
de oportunidades a todos. Grupos como negros, homossexuais e deficientes, por exemplo, ndo
tém o mesmo acesso a determinados direitos fundamentais, bens e servigos que outros grupos
(brancos e heterossexuais, por exemplo) geralmente tém. Assim, no multiculturalismo
assimilacionista, a matriz da sociedade ndo é alterada: todos devem ser incorporados a cultura
hegemonica. Os grupos marginalizados, no caso da educa¢do, sdo convidados a participar do
sistema escolar sem, contudo, modificar a cultura hegemonica vigente, "tanto no que se refere
aos contetdos do curriculo quanto as relagdes entre os diferentes atores, as estratégias
utilizadas nas salas de aula, aos valores privilegiados, etc." (CANDAU, 2012, p. 243).

(2) Multiculturalismo diferencialista: Parte do pressuposto de que ao se focalizar a
assimilagdo, diferencas sdo negadas ou silenciadas e por esse motivo € que se enfatiza o
reconhecimento de diferengas, buscando garantir a liberdade de expressdo de diferentes
identidades culturais. Candau (2016, p. 80) chama a atencdo para o fato de que, a partir desse
posicionamento, “na pratica, em muitas sociedades atuais terminou-se por favorecer a criagao
de verdadeiros apartheids socioculturais”, ja& que partem do principio da manutencdo de
matrizes culturais de referéncia, assumindo, geralmente, visoes essencialistas das identidades
culturais.

(3) Multiculturalismo interativo, também denominado interculturalidade: Propoe
um multiculturalismo aberto e interativo no qual a interculturalidade ¢ acentuada para que se
construa uma sociedade democratica, articuladora de politicas de igualdade, identidade e
reconhecimento de diferentes grupos culturais. Candau (2012; 2016) afirma situar-se nessa
terceira perspectiva e a considera “[...]a mais adequada para a constru¢do de sociedades,
democraticas que articulem politicas de igualdade com politicas de identidade e
reconhecimento dos diferentes grupos culturais” (CANDAU, 2012, p. 243).

Ao colocar o foco no questionamento das diferencas e desigualdades construidas ao
longo da histdria entre grupos socioculturais, étnico-raciais, de género, orientagdo sexual ¢ que

Candau (2012) justifica seu alinhamento a interculturalidade critica. Essa autora parte da
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afirmacao de que “[...] a interculturalidade aponta a construc¢ao de sociedades que assumam as
diferencas como constitutivas da democracia e sejam capazes de construir relagdes novas,
verdadeiramente igualitdrias entre os diferentes grupos socioculturais [...]” (op. cit., p. 244).
Em obra posterior, Candau (2016) sublinha as seguintes questdes acerca da interculturalidade

critica:

= Promove a deliberagdo da inter-relagdo entre diferentes sujeitos e grupos
socioculturais de uma determinada sociedade e, neste sentido, esta posigao
se situa em confronto com todas as visdes diferencialistas, assim como com
as perspectivas assimilacionistas. (CANDAU, 2016, p. 81)

= “Rompe com uma visdo essencialista das culturas e das identidades
culturais, concebendo-as em continuo processo de construgdo,
desestabilizagdo e reconstruciao.” (CANDAU, 2016, p. 81)

= Os processos de hibridizagdo cultural sdo intensos e mobilizadores da
constru¢do de identidades abertas, o que supoe que as culturas nao sio puras,
nem estaticas. (id. ibid.)

= Tem presente os mecanismos de poder que permeiam as relagdes culturais,
assume que estas nao sdo relagdes idilicas, ndo sdo relagdes romanticas,
estdo construidas na historia, e, portanto, estdo atravessadas por conflitos de
poder e marcadas pelo preconceito e discriminagao de determinados grupos
socioculturais. (CANDAU, 2016, p. 346)

= Nio desvincula as questdes da diferenca e da desigualdade presentes hoje
de modo particularmente conflitivo, tanto no plano mundial quanto em
diferentes sociedades. (CANDAU, 2016, p. 347)

Em leitura semelhante, Canclini (2009) afirma que interculturalidade remete ao
confronto e entrelacamento como um resultado de relagdes e trocas entre grupos e, por outro
lado, a perspectiva multicultural é entendida como a “justaposicdo de etnias ou grupos em uma
cidade ou nag¢do” (op.cit., p. 17) de modo que, sob essa concepcao, a diversidade de culturas ¢
admitida e as diferencas sdo sublinhadas, reforcando, assim, a segregacdo. Ambos 0s termos
implicam, para esse autor, dois modos de produgdo social: multiculturalidade supde aceitagao
do heterogéneo; interculturalidade implica que os diferentes sdo o que sdo, em relagdes de
negociacao, conflito e empréstimos reciprocos. (id.ibid., grifo do autor). A fim de estabelecer
diferenga entre multiculturalidade e multiculturalismo, ele conclui que o primeiro termo retine
diversas opg¢des simbdlicas e propicia fusdes, inovagdes, enriquecimento e empréstimos

tomados de diferentes partes. O multiculturalismo, por sua vez, ¢ entendido como um:

“[...] programa que prescreve cotas de representatividade em museus, universidades
e parlamentos, como exaltacao indiferenciada das realizacGes e misérias daqueles
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que compartilham a mesma etnia ou 0 mesmo género, entrincheira-se no local sem
problematizar sua inser¢do em unidades sociais complexas de ampla escala”.
(CANCLINI, 2009, p. 27).

Tal como Canclini, a pesquisadora brasileira Terezinha Maher (2007) também tem
contribuido significativamente para a compreensdo da retérica do multiculturalismo em
processos educativos. A autora distingue aqueles que atribuem ao termo multiculturalismo um
valor negativo e aqueles que o compreendem como uma benesse. Os adeptos da primeira
perspectiva, denominada por McLaren (2000) Multiculturalismo Conservador, conforme
pontua a autora, defendem modelos de pensamento e praticas escolares eurocéntricas e, além
disso, deslegitimam o que nao seja hegemonico, tais como crengas, valores, conhecimentos e
linguas. Nessa perspectiva, atribuem a escola o papel de assimilacdo dos grupos sociais
julgados como inferiores e julgam que o ensino bilingue para grupos minoritarios, por exemplo,
pode culminar em cisdes e conflitos sociais.

O segundo grupo, aqueles que reconhecem diferengas como legitimas, sdo indicados
como adeptos do Multiculturalismo Liberal. Maher (2007) esclarece que nesse grupo ha
dissidéncia: alguns priorizam a universalidade enquanto outros ‘apostam todo seu cacife na
propria diferenca’. Para o primeiro grupo, todos os seres humanos sao, intelectualmente, iguais,
apesar de suas diferengas e, uma vez que tenham acesso as mesmas oportunidades académicas
e econdmicas, terdo condi¢des de competir em igualdade com outros individuos e alcangar
sucesso. Essa visdo meritocratica pode abrir espaco, segundo a autora, para culpabiliza¢do da
propria vitima pelo fracasso e, assim, comumente alega-se falta de motivac¢do ou esfor¢o como
causas para sua ‘falha’. Nessa perspectiva, o termo ‘educa¢dao multicultural’ ¢ banalizado e as
diferengas culturais sdo trivializadas: celebra-se apenas aquilo que estd na superficie das
culturas (comidas, dangas, musica), sem conecta-las com a vida real das pessoas e de suas lutas
politicas. [....] promove[-se] verdadeiros ‘safaris culturais’, nos quais as culturas aparecem
engessadas e o diferente ¢ exoticizado (op. Cit., p. 260).

O segundo grupo mencionado pela autora em relacdo ao Multiculturalismo Liberal ndo
enfatiza a igualdade, mas a diferenga; as especificidades culturais servem como justificativa
para compreender valores e praticas de diversos grupos humanos. Seus seguidores, conforme
aponta Maher (2007), tendem a essencializar diferencas e eleger determinadas experiéncias
como as ‘Unicas auténticas’. Assim, “[tJodo e qualquer indio, todo e qualquer negro, todo e
qualquer homossexual — dependendo em que grupo oprimido se estd inserindo ou que se esta

defendendo — sdo vistos, automaticamente, como isentos de contradi¢des ou equivocos” (op.
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Cit., p. 260-261). Tanto o Multiculturalismo Conservador quanto o Liberal sao, para a
autora, percepcoes acriticas de multiculturalismo e promovem um conceito de cultura no
senso comum, cultura como ‘coisa’.

Em oposicdo a essas duas visdes, a autora defende o Multiculturalismo Critico, ou
Interculturalidade, que reconhece “[...] o carater dinamico, hibrido, ndo-consensual e nao-
hierarquizével das culturas, ele traz para o centro do debate as diferengas de forgas entre os
diferentes grupos culturais” (op. Cit., p. 264). O multiculturalismo, em sua vertente critica, em
suma, buscar romper com meras celebragdes ou tolerancia das diferengas, mas esta é colocada
permanentemente em questdo. Maher (2007) esclarece ter optado pelo termo Interculturalidade
no lugar de Multiculturalismo Critico pelo fato de o primeiro ser menos polissémico, saturado
e banalizado, além de evocar mais prontamente a relagdo entre culturas.

O rompimento com celebragdes banais da diferenca e a nogao de que interculturalidade
envolve muito mais do que respeito, tolerdncia e reconhecimento da diversidade ¢
compartilhada por Walsh (2008). Para essa autora, a interculturalidade ainda estd em
construcdo, ¢ um projeto que busca a reconstru¢do da sociedade e das relagdes e condicdes de

vida:

A interculturalidade se baseia na necessidade de uma transformacao radical das
estruturas, instituigcdes e relacdes da sociedade; portanto, ela € o eixo central de um
projeto historico alternativo. De fato, sem esta transformagdo radical, a
interculturalidade permanece apenas no nivel funcional e individual, sem afetar em
maior medida a colonialidade da estruturagdo social e, portanto, o carater
monocultural, hegemoénico e colonial do Estado". (WALSH, 2008, p. 140-141,
tradug@o nossa’).

Por entender que o mero reconhecimento e tolerancia da diferenga ndo sdo suficientes
¢ que a autora anteriormente mencionada afirma que o desafio da interculturalidade ¢ o de
‘implodir’ estruturas coloniais a partir das diferengas, isto ¢, “um processo ativo e permanente
de negociagdo e inter-relacdo no qual o proprio e o particular ndo percam sua diferenca, mas

que tenham a oportunidade e a capacidade para contribuir com essa diferenca na criacdo de

7 Trecho original: “[...] la interculturalidad se asienta en la necesidad de una transformacion radical de las
estructuras, instituciones y relaciones de la sociedad; por eso, es eje central de un proyecto historico alternativo.
Efectivamente, sin esta transformacion radical, la interculturalidad se mantiene solo en el plano funcional e
individual, sin afectar en mayor medida la colonialidade de la estructuracion social y, por ende, el caracter
monocultural, hegemonico y colonial del Estado.” (WALSH, 2008, p. 140-141).
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novas compreensdes, convivéncias, colaboracdes e solidariedades. Por isso, a
interculturalidade ndo é um fato dado, mas algo em permanente caminho, insurgéncia e
construcao.” (WALSH, 2008, p. 141, traducdo nossa®, grifo nosso).

A interculturalidade critica tem um papel central para decolonizar o Estado. Walsh
(2008) afirma que interculturalidade e plurinacionalidade sdo complementares, uma vez que
esta ultima propde a reconsideracao e reconstrucao de Estado e sociedade a partir da pluralidade
e diferencas ancestrais e, nesse sentido, a interculturalidade ¢ considerada como uma
ferramenta para atingir esse objetivo. Cabe ressaltar que plurinacionalidade ¢ um termo
utilizado no contexto da América do Sul que “reconhece e descreve a realidade de um pais no
qual os povos, na¢des ou nacionalidades indigenas e negras — cujas raizes pré-datam o Estado
nacional — convivem com brancos e mesti¢cos” (WALSH, 2008, p. 142, tradug@o nossa®'). Nesse
sentido, a autora indica que praticamente todos os paises da regido sdo plurinacionais, ainda
que ndo se reconhegam como tal.

Um Estado plurinacional coloca em questao o modo logocéntrico e redutor do que se
considera como nacional e desenvolve, portanto, uma agenda nacional pensada a partir
daqueles que foram historicamente apagados e busca, assim, considerar as diferengas dos povos
historicamente excluidos para a constru¢do do plurinacional, em uma “nova construg¢ao
articuladora e interculturalizadora de conhecimentos no plural, que solidifica e d4 sentido ao
plurinacionalizar”. (WALSH, 2008, p. 145, traducao nossa®).

Para Fleuri (2000, p. 75), tanto multiculturalismo quanto interculturalismo referem-se
aos “processos historicos em que varias culturas entram em contato entre si e interagem. Mas
a diferenga entre o multiculturalismo e interculturalismo encontra-se no modo de se conceber
a relacdo entre estas diferentes culturas, particularmente na pratica educativa”. Candau (2012)
pontua que esse modo de conceber a relagdo entre diferentes culturas do multiculturalismo
como “[...] a afirmacdo dos diferentes grupos culturais na sua diferenca e o interculturalismo
pondo o acento nas inter-relacdes entre os diversos grupos culturais” (p.242). Ainda de acordo

com essa autora, had também quem utilize os termos multiculturalismo e interculturalidade

80 Trecho original: [...] un proceso activo y permanente de negociacion e interrelacion donde lo propio y particular
no pierdan su diferencia, sino que tengan la oportunidad y capacidad para aportar desde esta diferencia a la
creacion de nuevas comprensiones, convivencias, colaboraciones y solidaridades. Por eso la interculturalidad no
es un hecho dado sino algo en permanente camino, insurgencia y construccion. (WALSH, 2008, p. 141).

81 Trecho original: [la plurinacionalidad] “reconoce y describe la realidad de un pais en la cual pueblos, naciones
o nacionalidades indigenas y negras — cuyas raices predatan el Estado nacional — conviven con blancos y mestizos.”
(WALSH, 2008, p. 142).

82 Trecho original: “[...] una nueva construccion articuladora e interculturalizadora de conocimientos en plural,
que da concrecion y sentido al plurinacionalizar” (WALSH, 2008, p. 145).
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como sindnimos, sendo o primeiro mais usado em contexto anglo-saxao e, interculturalidade,
em paises de linguas neolatinas, em especial o espanhol e o francés.

Com o objetivo de averiguar, em contexto nacional, a incidéncia numérica de escolha
pelos termos interculturalismo e interculturalidade, realizamos uma pesquisa sistematizada no
Portal de Periddico da Capes, delimitando a varredura de busca a partir da publicacdo mais
antiga até a mais nova, 1984 a 2020. A guisa de exemplo, indicamos os critérios de refinamento

de busca no referido periddico delimitados a partir da selecao dos seguintes campos:

qualquer trabalho — contém — interculturalismo + operador booleano AND + qualquer

trabalho — contém linguistica aplicada

Expandimos essa busca para qualquer data de publicagdo, tipo de material e idioma, e
encontramos apenas 8 artigos. Ao analisar os resumos desses oito artigos, somente 2 foram
classificados como da 4rea da Linguistica Aplicada. Ao realizar esse mesmo procedimento com
os termos ‘interculturalismo’ e ‘interculturalidade’, em busca mais avangada, lancando mao de

outros tipos de busca, encontramos os seguintes resultados sintetizados nos quadros a seguir:

Quadro 4 - Resultados de busca do termo interculturalismo

Tipo de busca: | Interculturalismo | Interculturalismo | Interculturalismo
+ todas as areas + Linguistica + LA
Resultados 233 resultados 41 8

Fonte: elaboracdo nossa a partir dos resultados do Portal de Periddicos da Capes (atualizada

em novembro de 2020)

Quadro 5 - Resultados de busca do termo interculturalidade

Tipo de busca: | Interculturalidade | Interculturalidade | Interculturalidade
+ todas as areas + Linguistica + LA
Resultados 891 resultados 107 45

Fonte: elaboragdo nossa a partir dos resultados do Portal de Periddicos da Capes (atualizada

em novembro de 2020)
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A partir dos resultados dessas buscas, compreendemos que o termo interculturalismo ¢
significativamente menos utilizado, em contexto nacional, quando comparado com o termo
interculturalidade, em todos os tipos de busca. Apesar desses resultados constituirem apenas
uma evidéncia localizada, sem esmiugamento de dados e analise de todos os trabalhos
levantados, eles parecem evidenciar o que Guilherme e Dietz afirmaram em 2014 sobre a
predominancia do termo interculturalidade sobre interculturalismo na América Latina. Para
esses autores, interculturalidade visibiliza a diversidade cultural dos povos originarios que
sobreviveram a segregacio e imigracoes coloniais, enquanto interculturalismo reconhece
a diversidade, mas se aproxima mais de uma ideia de assimilacio.

Na perspectiva de Lopez (2001), na América Latina, a no¢do de multiculturalidade
traduz e reflete a realidade de que nossas sociedades sempre foram multiculturais e, diante
desse contexto € que a interculturalidade ¢ planejada como proposta de didlogo, intercambio e
complementaridade. A interculturalidade torna-se entdo uma nogao proposicional que aponta
para a articulagdo das diferencas, mas ndo para o seu desaparecimento, sob o mote da unidade
na diversidade. (LOPEZ, 2001, p. 10, tradugdo nossa®3).

Tendo exposto nossas consideracdes sobre os termos Interculturalismo,
Interculturalidade, Multiculturalismo, Multiculturalidade, compreendemos que ndo sdo
“farinhas do mesmo saco”; ao contrario, a escolha por determinado termo implica um
posicionamento sociopolitico distinto para lidar com as no¢des de cultura, diferenca, igualdade,
e diversidade e mobiliza, portanto, diferentes relagdes ontoldgicas e epistemologicas. Com o
objetivo de sintetizar a discussdo desenvolvida até aqui, valemo-nos da explicagdo proposta em
Walsh (2005) de que no multiculturalismo a diversidade ¢ expressa em sua forma mais radical
através de separatismos e etnocentrismos e, em sua forma liberal, multiculturalismo é expresso
por atitudes de aceitagdo e tolerancia. Por outro lado, a interculturalidade parte da no¢do de um
terceiro espaco no qual € possivel construir uma ponte de relacionamento, uma articulagao
social entre pessoas e grupos culturais diferentes. O multiculturalismo pode ser compreendido,
entdo, como um “degrau que nos permite lancar as bases da interculturalidade”. (TUBINO,
2002, p. 301).

Considerando a discussdo nesta subsegdo sobre os diferentes termos encontrados na
area, entendemos que a interculturalidade seja a mais adequada para lidar com questdes como

diversidade, identidade e a promocao de espacos de didlogo e construcdo de uma sociedade

8 Trecho original: La interculturalidad entonces se constituye en una nocion propositiva que apunta hacia la
articulacion de las diferencias pero no a su desaparicion, bajo el lema de la unidad en la diversidad. (LOPEZ,
2001, p. 10).
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democratica e justa para todos. Além disso, a noc¢do de interculturalidade evocada por vozes
latinoamericanas como Vera Candau, Fidel Tubino e Catherine Walsh (neste caso uma voz
situada na e comprometida com as lutas da América Latina) articula-se com nog¢des como o
terceiro espago de Homi Bhabha (1994; 1998), cultura em perspectiva ndo essencializadora,
luta por justiga social, reconhecimento das diversas assimetrias sociais ¢ a busca pelo
rompimento das estruturas coloniais de opressao, reconhecimento do sujeito com identidade e
agéncia, dentre outras pautas comprometidas com o estabelecimento de relagdes sociais
equitativas.

Ademais, baseando-nos em Walsh (2005), compreendemos que ndo basta reconhecer
ou tolerar o outro, ou a propria diferenca, como sugerem certas perspectivas multiculturais,
mas trata-se de, no ambito do ensino e aprendizagem de PLE, promover espagos de encontro
nos quais se fomente o didlogo entre diferentes seres e saberes, significados e praticas,
legitimados em sua diversidade. Interculturalidade ¢ distinta desses outros termos citados
anteriormente porque se refere a relacionamentos complexos e intercambios culturais, tendo
como objetivo o desenvolvimento de uma interacdo entre (grifo da autora) pessoas,
conhecimentos e praticas culturalmente diferentes (WALSH, 2005). Reconhecemos que “a
interculturalidade ainda nio existe, ¢ um processo a ser alcancado por meio de praticas
e acodes sociais concretas e conscientes (Guerrero, 1999 citado em WALSH, 2005, p. 7), mas
que ¢é, certamente, um caminho em dire¢ao a formagao de sociedades plurais e genuinamente
democraticas.

Na subsecdo seguinte apresentamos pressupostos teoricos sobre a interculturalidade
critica, uma vertente da interculturalidade em amplo desenvolvimento, priorizando

contribuic¢des oriundas da América Latina.

2.5 Interculturalidade critica: um possivel caminho para a 4rea de ensino e
aprendizagem de PLE

Ha uma miriade de concepgdes e perspectivas tedricas acerca de interculturalidade e o
interesse por essa tematica em nivel nacional ¢ significativo. Uma rapida busca®* no Portal de

Periodicos da Capes indicou mais de 800 artigos em sistema nacional com essa temadtica, além

84 Busca realizada no dia 31 de julho de 2020 no seguinte enderego eletrdnico: http://www-periodicos-capes-gov-
br.ez31.periodicos.capes.gov.br/
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de diversos livros, dissertacdes, teses e outros. Elencamos a interculturalidade critica como
um possivel caminho para a area de ensino e aprendizagem de PLE por ser a perspectiva
mais proxima do objetivo de romper com visoes essencializadas de culturas e identidades,
bem como “estimular o didlogo entre saberes nos processos de ensino-aprendizagem
desenvolvidos nas salas de aula. (CANDAU, 2016, p. 89, grifo nosso), diferentemente da
interculturalidade funcional, que promove diilogo e “tolerancia”, mas desconsidera
assimetrias sociais vigentes (TUBINO, 2005).

Tubino (2016) nos diz que na América Latina a educacdo intercultural ¢ (ainda) de
natureza funcional e ndo critica, haja vista que quando ndo busca evidenciar e desconstruir “as
causas estruturais e os processos historicos que estdo na base da estigmatizacdo cultural,
oxigena o modelo social vigente, sem gerar alternativas viaveis” (op.cit., p. 23). Assim, nas
sociedades pds-coloniais em que se garante educacdo bilingue, por exemplo, essa educagdo ¢
muitas vezes limitada pela revitaliza¢do das linguas indigenas. O autor nos indica que apesar
da importancia da valorizacdo individual e coletiva desses grupos socioculturais, limitarmo-
nos a essa questdo ¢ insuficiente: ¢ preciso visibilizar e compreender as engrenagens da
colonialidade no discurso intercultural.

Frisamos decolonialidade conforme Walsh (2016) ao propor que as lutas ndo sdo
somente contra a ordem dominante e as matrizes coloniais de poder, mas, de modo mais
intenso e significativo, lutas para construir outras formas de ser e de pensar em e com o mundo.
O decolonial, nesse sentido, ndo ¢ algo fixo, um status ou condi¢do, nem um ponto de chegada.
(WALSH, 2016, p. 72). Essa inten¢do decolonial dialoga intimamente com a proposta de
interculturalidade critica de questionar a estrutura e as relagdes de poder (CANDAU, 2016).

A interculturalidade critica parte da afirmacio da diferenca como elemento
constitutivo da democracia. Isso revela uma proposta, portanto, epistemoldgica, ética e
politica, orientada para a construgdo de sociedades que articulem igualdade e reconhecimento
de diferengas culturais, bem como busca propor “alternativas ao carater monocultural e
ocidentalizante dominante na maioria dos paises do continente.” (CANDAU, 2016, p. 10). A
ecologia dos saberes ¢ considerada um componente fundamental para a educacao intercultural,
haja vista o objetivo de estimular o didlogo entre diferentes saberes no processo de ensino e
aprendizagem.

Propor uma educacdo com intencdo decolonizadora e intercultural implica considerar,
conforme Sacavino (2016), que ndo existe mais apenas um centro, superior € dominador que
se coloca como medida de referéncia para outras culturas, mas implica o reconhecimento da

incompletude das culturas e de nossa vivéncia em contextos de inescapavel diversidade e
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pluralismo cultural. A interculturalidade critica ¢ um processo interminavel de luta ideologica
contra identidades sdlidas, assimetrias injustas de poder, discursos discriminatdrios, discursos
de nacionalismo banal, etnocentrismo ¢ varias formas de -ismo (DERVIN, 2017).

O ponto de partida da interculturalidade critica deixa de ser a diversidade ou
diferenca para priorizar a questdo estrutural-colonial-racial e, nesse sentido, ¢ uma
estratégia, uma ferramenta, um devir, um processo que se constréi com os individuos, uma
permanente relagcdo de negociacgdo entre legitimidade, simetria, igualdade e equidade (WALSH,
2010). A interculturalidade critica proposta por Walsh (2010, passim) prevé uma transformagao
das estruturas, institui¢des e relagdes sociais a partir de agcdes em instancias social, politica,

educacional e humana. Nas palavras da autora:

"[...] a interculturalidade critica - como pratica politica - desenha um caminho muito
diferente, que ndo se limita as esferas politica, social e cultural, mas também se cruza
com as do conhecimento, do ser ¢ da propria vida. Quer dizer, também se preocupa
com a exclus@o, negacdo e subalternizagdo ontoldgica e epistémico-cognitiva de
grupos e sujeitos racializados pelas praticas - de desumanizagao e subordinagao do
conhecimento - que privilegiam uns em relago a outros, "naturalizando" a diferenca
e ocultando as desigualdades que sdo estruturadas ¢ mantidas dentro deles. Mas,
além disso, preocupa-se com os seres ¢ conhecimentos de resisténcia, insurgéncia e
oposicdo que persistem apesar da desumanizagdo e subordinagdo. Portanto, seu
projeto € necessariamente decolonial. Visa tornar visivel e enfrentar a matriz de
poder colonial [...] (WALSH, 2010, p. 10, tradug¢do nossa®).

A perspectiva de interculturalidade critica coincide com os objetivos propostos no
legado de Paulo Freire na década de 1960, tendo em vista a no¢do de horizontalizacdo das
agéncias, isto €, reconhecer e validar a troca de saberes entre individuos ou, melhor ainda, uma
construcao social ‘desde abajo’, que inclua os historicamente excluidos, como propde Walsh
(2010), para que compartilhem da ‘capacidade de aspirar’ pelo futuro (APPADURALI 2002).

Nessa perspectiva, nosso papel como professores ¢ repensado numa proposta de

facilitadores “[...] como alguém que se esforca em provocar, construir, gerar € avangar com

8 Trecho original: “[...] la interculturalidad critica -como practica politica- dibuja un camino muy distinto, que no
se limita a las esferas politicas, sociales, y culturales, sino que también se cruza con las del saber, el ser y la vida
misma. Es decir, se preocupa también por/con la exclusion, negacion y subalternizacion ontoldgica y epistémico-
cognitiva de los grupos y sujetos racializados por las practicas -de deshumanizacion y subordinacion de
conocimientos- que privilegian a unos sobre otros, “naturalizando” la diferencia y ocultando las desigualdades
que se estructuran y mantienen en su interior. Pero, y adicionalmente, se preocupa por los seres y saberes de
resistencia, insurgencia y oposicion que persisten apesar de la deshumanizacion y subordinacion. Por ende, su
proyecto es necesariamente de-colonial. Pretende visibilizar y enfrentar la matriz colonial de poder [...] (WALSH,
2010, p. 10)
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outros questionamentos criticos, compreensoes, conhecimentos e atuagdes, maneiras de pensar
e de fazer.” (WALSH, 2016, p. 66). Na proxima subse¢do apresentamos o Modelo Proteofilico
de Dervin (2006) como proposta alternativa para (re)leitura de competéncias em
interculturalidade.

No contexto de ensino e aprendizagem de PLE, visibilizar as engrenagens da
colonialidade no discurso intercultural, apontada por Tubino (2016) no inicio desta se¢do,
certamente nao ¢ tarefa facil, ndo ha respostas prontas ou finais, mas acreditamos ser possivel
dar um primeiro passo nessa dire¢do ao apresentarmos, por exemplo, outras narrativas
historicas sobre nosso pais, sobre nosso povo, sobre outros habitos, outras vozes e,
especialmente, contestar nogdes engessadas e essencializadas sobre o que sdo as culturas em

interacao.

2. 5.1 Modelo Proteofilico®

O Modelo de Competéncias Proteofilicas ou da aprecia¢do da diversidade foi proposto
por Fred Dervin (2006). Trata-se de um modelo geral de competéncias desenvolvido com o
objetivo de auxiliar professores, em contexto de ensino superior, a refletirem sobre avaliacao
de competéncia intercultural, sendo esta competéncia considerada um resultado esperado a
partir da promoc¢ao da interculturalidade no ensino e aprendizagem de LE e, suscita, portanto,
hipotese de que a avaliag@o desse tipo de competéncia seja possivel.

Para Dervin (2006), ha uma série de concepgdes equivocadas em modelos prévios de
interculturalidade que podem influenciar na compreensdo desse construto no ensino e
aprendizagem de LE. Essas concep¢des foram examinadas pelo autor e justificam o
desenvolvimento de seu novo modelo. A primeira delas refere-se a reificagdo de culturas
quando se indica um ‘encontro entre culturas’ e ndo um encontro entre individuos e, segundo
esse autor, tal perspectiva estd presente na proposta de Byram (1997).

O segundo equivoco ¢ referente a no¢ao de que a cultura do Outro € sempre singular,
numa percepcao de que antes do encontro com o Outro, ela era intacta e intocada por qualquer

tipo de mélange. Dervin (2006) afirma que essas concepcdes de cultura sdo ultrapassadas e

8 O autor foi possivelmente influenciado pela nogdo de proteofilia em referéncia a deidade marinha Proteu, da
mitologia grega, que mudava de aparéncia e assumia multiplas identidades. Proteu é considerado um simbolo de
mudangas rapidas, drésticas e radicais e o termo proteofilia sugere um desejo e fascinio pela mudanga.
(BAUMAN, 2008, p. 78).
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recomenda que sejam substituidas por alternativas que auxiliem na compreensdo da natureza
em constante mutacdo e de multiplas constru¢des experimentadas por individuos, como a
proposta de Abdallah-Pretceille j& mencionada neste trabalho acerca de culturalidade.

Outro ponto critico apontado por esse autor, que também o levou a propor o Modelo de
Competéncias Proteofilicas, foi a omissdo do papel do interlocutor em varios modelos de

interculturalidade. Nas palavras desse autor:

As definicdes mencionam apenas o «usudrio» da competéncia e ignoram a
influéncia do interlocutor ¢ do contexto de interagdo em atos de interagdo (os
fendmenos de polifonia, dialogismo e voz, os quais foram amplamente analisados
pelo dialogismo e movimentos de voz (Hermans 2004), mostraram que qualquer
discurso também é marcado por vozes nao identificaveis que tém impacto sobre o
que é dito e como ¢ dito). Na verdade, qualquer individuo pode ser
absolutamente «interculturalmente competente», mas pode facilmente
encontrar problemas devido a falta de motivacdo do outro, por suas mas
intengoes, habilidades linguisticas.... A integracdo desses atos de co-construgdo do
discurso ¢ interacdo parece vital na definicdo de competéncia intercultural.
(DERVIN, 2006, p. 4-5, tradug@o nossa®’,grifo nosso).

Para Dervin (2006), no modelo de Deardorff (2006) o papel do interlocutor ¢ ignorado
e espera-se que o usuario demonstre sua capacidade de se comunicar, sem a integracdo ou
menc¢do de um outro. De fato, a escolha do verbo ‘comunicar’ como um dos elementos
apontados da competéncia intercultural em Deardorft (2006), a “habilidade para se comunicar
efetivamente e apropriadamente em situagdes interculturais baseada em conhecimentos,
habilidades e atitudes interculturais®®” parece reduzir a importancia do interlocutor e de sua
voli¢do no processo interacional.

A ideia de competéncias interculturais, no plural, ¢ sinalizada por Dervin (2006) como
uma alternativa adequada a natureza varidvel e processual de desenvolvimento de CI. A

instabilidade de tais competéncias ¢ compreendida por Dervin (2006) ndo apenas em nivel

87 Trecho original: The definitions only mention the « user » of the competence and ignore the influence of the
interlocutor and the context of interaction on acts of interaction (the phenomena of polyphony, dialogism and
voice, which have been widely analysed by the dialogism and voice movements (Hermans 2004), have shown
that any discourse is also marked by unidentifiable voices which have an impact on what is said and how it is
said). In fact, any individual can be absolutely « interculturally competent » but s/he may be easily troubled by
the lack of motivation of the other, her/his bad intentions, her/his language skills...The integration of these acts
of co-construction of discourse and interaction seems vital in the definition of intercultural competence.
(DERVIN, 2006, p. 4-5)

88 Trecho original: Ability to communicate effectively and appropriately in intercultural situations based on one’s
intercultural knowledge, skills, and attitudes” (DEARDORFF, 2006, p. 249)
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cognitivo, mas pelo impacto de afetos e emocgdes, justificando, assim, a eleicdo desses trés
aspectos principais em seu modelo.

A abordagem proposta pelo autor é a subjetivista, baseada na co-construcdo de
identidades e culturas por meio da analise de dois tipos de corpora: in vitro (novelas, filmes,
blogs, podcasts) e in vivo (corpora recolhidos pelos aprendentes durante o trabalho de campo,
em seus proprios paises ou no estrangeiro). Isso equivale a uma tentativa de desenvolvimento
dos savoir-faires e savoir-analyser®®, competéncias de analise, bem como do savoir-agir, que
deriva dos saberes anteriores, levado em considera¢do no modelo do autor somente para os
dominios de contextos universitarios, tais como necessidade de apresentagdo no exterior,
participagdo em um forum em LE, estagios, dentre outros dominios de interagio. E vélido notar
que dominios em contextos familiares e pessoais nio sdo previstos no referido modelo.

O autor elenca trés elementos chaves para a definicdo das Competéncias Proteofilicas:
1. A importancia de relagdes nas interagdes; na co-construcdo de identidades e imagens de
quem um individuo deseja ser; como um individuo se apresenta e apresenta o outro em uma
interacao.

2. A nocao de que cada individuo constroi a si proprio e, em cada interacdo, ha um encontro de
representacdes: as que o proprio individuo carrega consigo e as que o interlocutor tem desse
individuo ou de um grupo ao qual ele julga pertencer. Desse modo, as nogdes de representagao
e esteredtipos sdo fundamentais para que o aprendente possa reconhecer mecanismos de
construgdo em seu discurso ¢ no de outros individuos.

3. O conceito da “Fantasia da Unicidade”: termo proposto por Maffesoli (1995) para contestar
a ideia de que individuos sejam unos e que, ao pertencer a um grupo, tornam-se iguais. Em
consonancia com essa perspectiva, Dervin (2006) propde o uso de diversidade (dissociacao),
unicidade, liquidez e solidez de Bauman (2001) para que os aprendentes desenvolvam
perspectiva de descentramento e autoanalise.

O método de ensino proposto nesse modelo ¢ tanto proativo - aprendentes examinam,
analisam e chegam a conclusdes com referéncia a textos, programas de TV, romances, podcasts,
transcrigdes de entrevistas (método in vitro), quanto reativo — a partir de interagdes em sala de
aula, por conferéncias na internet, intercimbios (método in vivo). Segundo o autor, a
desvantagem do método in vitro ¢ a descontextualizagdo ao se escolher um romance, por

exemplo, embora seja menos arriscado para o aprendente; o método in vivo, por outro lado,

% Dervin (2006) ndo explicita se o uso dos savoirs é uma referéncia direta a proposta de Byram (1997) para seu
modelo. No entanto, o autor afirma que tal como no modelo de Byram, os saberes sdo componentes que formam
um todo.
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requer dos aprendentes o engajamento em situacdes desconfortaveis e, também, a tomada de
riscos. Dervin (2006) afirma que em ambos os métodos os estudantes precisam colocar suas
competéncias em pratica direta e recomenda que as praticas in vifro sejam usadas com
aprendentes do primeiro ano de ensino superior e, posteriormente, desenvolver atividade in
vivo. No contexto de ensino de PLE em ambiente universitario (reconhecendo que ¢ esse o
publico-alvo do modelo de Dervin) parece-nos viavel a utilizagao desses métodos e, até mesmo,
referéncias como programas de TV, podcasts e outros textos elencados pelo autor tém sido
cada vez mais utilizadas como recursos auténticos em aulas de LE de maneira geral e ndo
apenas PLE.

Ao longo do caminho em dire¢do a interculturalidade, Dervin (2006) recomenda que os

aprendentes se concentrem nas seguintes agoes:

e Adquirir ferramentas tedricas da antropologia, sociologia, linguistica e
estudos culturais, entre outros, ler livros e artigos, acompanhar palestras,
ouvir e assistir conferéncias por meio de novas tecnologias;

e Manter um diario em que discutam as estratégias que costumavam usar para
enfrentar certas situacdes de encontros interculturais;

e Autoanalisar: relembrar um diario escrito ao longo dos anos (a pessoa
envolvida deve ser treinada para se analisar);

e Discutir o0 maximo possivel com as pessoas ao seu redor sobre os
componentes das competéncias Proteofilicas (reunides semanais com
colegas, professores, guias, tutores ...) (op. Cit., p. 9, tradug@o nossa®®).

Essas acdes sao fundamentais em adiciao aos trés componentes desse modelo: dois
savoir-faires e um savoir-réagir/agir. O autor afirma que nio ha progressao ou niveis desses
componentes; o modelo ¢ aberto, flexivel e deve ser adaptado e formatado de acordo com as
necessidades dos estudantes. Tendo essas caracteristicas em mente, buscamos sintetiza-las na
seguinte ilustragdo (ndo processual ou causal) com objetivo de facilitar a leitura e compreensao
dos leitores e leitoras. O uso da primeira pessoa do singular na explicitagdo dos saberes

indicados no modelo serd mantido, conforme proposta do autor, pois enfatiza o papel de

%0 Trecho original: - acquiring theoretical tools taken from anthropology, sociology, linguistics and cultural
studies, among others, and read books and articles, follow lectures, listen to and watch conferences via new
technologies; - keeping a journal of strategies in which they discuss the strategies that they used to face certain
situations of intercultural encounters; - self-analysis: by looking back at a diary written along the years (the
person involved must be trained to self-analyse); - discussing as much as possible with people around them
about the components of proteophilic competences (weekly meetings with colleagues, teachers, guides,
tutors...). (DERVIN, 2006, p. 9)
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autoavaliacio do aprendente e posterior tomada de acido, enfatizado nos verbos

destacados a seguir:

Quadro 6 - Os saberes do Modelo Proteofilico para desenvolvimento de Interculturalidade de

Dervin (2006)

Modelo Proteofilico

Savoir-faire : Detec¢io de informacio

Estou ciente de que:

- cada individuo (eu incluso) ¢ multiplo
e complexo;

- o interlocutor pode adaptar seu
discurso a contextos ou/interlocutor(es),
apresentando um grupo ou identidade
nacional com objetivo de agradar,
confirmar uma representacdo ou se
defender.

- posso perceber ¢ analisar partes de
evidéncias de identificagdo no meu
discurso e no de outros.

Como consequéncia: ndo me apresento
ou apresento outros usando imagens
nacionais, estereétipos, generalizagdes ¢
exageros.

Savoir-faire 11: Aten¢do aos
discursos

Sou capaz de:

- Ouvir discursos (meu e de outras
pessoas) potencialmente
etnocéntricos, xenofobos, racistas,
xenoéfilos e exdticos e reformula-los,
por meio de marcadores linguisticos e
modalizadores.

- Evitar construir discursos de si e do

outro de maneira ingénua ou
contraditéria, tais como "ndo tenho
esteredtipos; ndo  acredito em

esteredtipos, mas..."

Savoir-réagir/agir: Controle de
nossas emocoes e
comportamentos

Diante de situagdes delicadas,
dificeis, de desentendimento ou
discordancia, faco um esforgo
para:

- me lembrar de que os
individuos em interagdo sdo
seres humanos e experenciam
emogdes, sentimentos, mau
humor, problemas pessoais. que
influenciam suas reagdes.

- tentar ndo tirar conclusdes
rapidas e culturalistas que
poderiam  prejudicar  minhas
relagdes com outros.

Fonte: adaptagdo a partir da proposta de Dervin (2006)

O modelo proposto pelo referido autor nos traz questdes importantes para reflexao.

Segundo ele, a atitude de um individuo de apontar o uso de auto/hetero-esteredtipos por

interlocutores pode ser compreendida como moralizadora e/ou desagradavel. Como alternativa,

Dervin (2006) sugere o uso de outras estratégias, como mudanca de topico, encurtamento da

conversa ou discussdo de estereotipos com o interlocutor. Além disso, o autor enfatiza,

especialmente em relacdo ao Saber de Atencdo aos discursos, o impacto da habilidade

linguistica de um aprendente nas competéncias interculturais (minha e de meu interlocutor),
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pois ndo ¢ sempre possivel controlar todos os sentidos e nuances no uso de uma LE. O desvio
entre discurso e agdo também ¢ apontado por Dervin (2006) como um lembrete que devemos
manter em mente ao exigir de nos e de nossos interlocutores agdes que ndo contradigam o
discurso e vice-versa. O controle de emocgdes em situacdes dificeis também ¢ apontado como
um desafio, haja vista que tal agdo envolve uma série de variaveis fisicas, bioldgicas e afetivas.

Professores que optarem por esse modelo de interculturalidade precisam reconhecer que
ndo sdo ‘mestres absolutos’ e que ndao devem, portanto, assumir posicdo de julgar o
desenvolvimento de competéncia intercultural de seus aprendentes meramente por meio de
exame de producdes orais e escritas, posto que sdo instdveis, ambiguas e calculadas (respostas
prontas para agradar professores) (DERVIN, 2006). O papel desses professores ¢, segundo o
autor, de atuar como um guia com o objetivo de propiciar que seus estudantes reflitam e ajam
por meio do desenvolvimento dos savoir-faire e savoir-analyser, ciente das emogdes,
representacdes e discursos contraditdrios em questdo.

Por fim, o autor afirma que a avaliacio de competéncias interculturais deve ser
evitada a qualquer custo. O modelo Proteofilico proposto representa uma série de exemplos
de objetivos de ensino e aprendizagem a serem desenvolvidos em um curso universitario, que
pode ser constantemente remodelado, transformado e criticado, especialmente via input de
aprendentes. Caso implementada, a avaliacdo de competéncia intercultural, indicada pelo autor,
deve ser desenvolvida de maneira formativa com o uso de diversos métodos e em diferentes
contextos € que os participantes estejam envolvidos no momento de sua realizacdo. As
Competéncias Proteofilicas ndo sdo permanentes: como sua pratica e aprendizado nunca
acabam, o autor se recusa a estabelecer uma gradagdo ou niveis. “A avalia¢ao formativa pode
auxiliar no acompanhamento, motivacio e encorajamento para o aprendizado dessas
competéncias.” (Op. Cit., p. 10, traducdo nossa®', grifo nosso). Os métodos de avaliagdo
propostos nesse modelo sdo de auto avaliagdo, avaliacdo em pares e avaliagdo por um guia
(professor).

Em obra posterior, Dervin (2017) enfatiza que a avaliagdo de competéncia intercultural
requer a presenga de pelo menos duas pessoas, justificando a necessidade de colocar os
aprendentes em uma situacao intercultural real e avaliar como ele ira interagir e desempenhar-
se naquela situacdo especifica. Ndo ha como ser intercultural sozinho; o outro é crucial.

Dessa maneira, o autor afirma que nao ha aquisicio de CI, mas uso ou desenvolvimento

9! Trecho original: it is clear that proteophilic competences are not permanent, « for life », and their practice and
learning never end (hence my refusal to establish a gradation, or « levels »). Formative assessment could help to
follow up, motivate and encourage the learning of these competences. (DERVIN, 2006, p. 10).
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dela. Aquisi¢do pressupde finalizacio e interculturalidade ¢ um processo interminavel.
Dervin (2017) reconhece que ao fazer essa afirmagdo, muitas pessoas se sentem

desconfortaveis, mas revela o seguinte:

“[...] acredito, de certo modo, que todos tém competéncia intercultural porque, no
dia a dia, temos que lidar com pessoas que sdo muito diferentes de nos, mesmo em
grupos aparentemente homogéneos. Eles sdo diferentes em termos de género, classe
social, religido, crenca politica, etc. Entdo esse “jogo”, esse “desempenho” de
interculturalidade, temos que fazer até na nossa propria lingua, no nosso ambiente,
s6 que nem sempre percebemos que estamos fazendo isso porque € tdo “normal”,
porque parece ser tao “normal”. Acredito, portanto, que ja temos estratégias em nos
que nos tornam interculturalmente competentes.” (DERVIN, 2017, p. 28, traducao
nossa’?).

A proposta de Dervin (2006; 2017) apresenta-se como alternativa viavel no contexto
universitario de ensino de LE, especialmente porque pressupde a adaptacdo desse modelo de
acordo com o contexto e necessidades dos estudantes. Além disso, sua proposta ¢ organizada
de maneira compacta, o que facilitaria um primeiro contato com a nocao de interculturalidade
para agentes com pouca proximidade a esse tema, elencando agdes verossimeis, conforme
destacado no modelo, que podem auxiliar aprendentes a refletirem sobre suas (possiveis) agdes
rumo ao desenvolvimento das competéncias proteofilicas. Ao mesmo tempo em que esses
objetivos servem como um guia de reflexdo, eles podem também ser pensados como critérios
de auto avaliagao.

Outro ponto importante discutido pelo autor ¢ a contestacdo do papel de professores
como avaliadores absolutos de interculturalidade, pois esses atuam como um guia de
aprendentes rumo a aquisicao, reflexdo e acdo dos saberes (savoir-faires e savoirréagir/agir),
descentralizando, portanto, a figura de professores nesse processo e evidenciado o papel de
aprendentes na construgdo/responsabilizagdo de suas competéncias. O conhecimento e os
saberes podem ser negociados e refletidos conjuntamente, ndo ha um ponto final, assim como

ndo ha um objetivo final para a interculturalidade.

92 Trecho original: “[...] I believe in a sense that everybody has intercultural competence because, on a daily basis,
we have to deal with people who are very different from us even in seemingly homogeneous groups. They are
different in terms of gender, social class, religion, political belief, etc. So this “game”, this “performance” of
interculturality, we have to do it even in our own language, in our own environment, except that we don’t always
notice that we are doing it because it is so “normal”, because it appears to be so “normal”. I believe therefore that
we already have strategies in us that make us interculturally competent.” (DERVIN, 2017, p. 28).
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No proximo capitulo apresentamos alguns destaques historicos do estabelecimento da
area de PLE no Brasil, bem como contextualizamos aos leitores acerca do desenvolvimento do
Celpe-Bras e suas principais caracteristicas. Também apontamos possiveis efeitos retroativos
desse exame na praxis de ensino de PLE, bem como abordamos a nog¢do de cultura explicitada

no Documento Base, pardmetro orientador do construto e operacionaliza¢ao do referido exame.
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CAPITULO 3

Para contextualizar esta pesquisa, apresentamos, na secao 3.1, alguns pontos
significativos na historia do estabelecimento do PLE no Brasil. Em seguida, na se¢do 3.2,
abordamos o contexto historico de desenvolvimento do Celpe-Bras, sua estruturacdo e as
principais caracteristicas a fim de fornecer um panorama contextual do qual extraimos os
materiais para a andlise documental. Selecionamos a Parte Oral desse exame por ser essa se¢ao
o foco da andlise. Além desses topicos, discutimos acerca de potenciais efeitos retroativos do
referido exame na praxis de ensino de Portugués como Lingua Estrangeira, bem como

abordamos a no¢ao de cultura adotada no Documento Base do exame.

3.1 Portugués como Lingua Estrangeira no Brasil

Almeida Filho (2011) afirma que o ensino de Portugués para falantes de outras linguas
existe como pratica no Brasil desde o seu periodo colonial: os primeiros ‘professores e
aprendizes’ foram padres e indios envolvidos em trabalhos ‘missionarios’ de catequizagdo. No
entanto, a consciéncia generalizada do PLE como uma 4rea de atuacdo profissional ¢ datada
somente na década de 1990. De acordo com o autor, se considerarmos a publicacdo do manual
didatico pioneiro de Mercedes Marchant, O Ensino de Portugués para Estrangeiros, em 1957
como marco inicial, essa area tem pouco mais de 60 anos de pratica institucionalizada.

Apesar de a publicacdo do livro de Marchant ser reconhecida como um marco
significativo para a histéria do PLE no Brasil, ¢ possivel notar contribui¢des importantes
datadas ainda do século XIX. Almeida e Judice (2016) afirmam que imigrantes oriundos de
diversas regides do mundo contribuiram significativamente para a difusdo da Lingua
Portuguesa em suas colonias no territdrio brasileiro a partir da elaboragao de materiais didaticos,
criacdo de escolas e outras acdes direcionadas a escolarizagdo de imigrantes, como € o caso da
publicacdo do livro didatico Neuestes praktisch-theoretisches Lehrbuch der Portugiesischen
Sprache nach Ollendorffs Methode, em 1883, para ensino de portugués aos conterraneos
alemaes radicados no Brasil.

Concordamos com Almeida e Judice (2016) ao enfatizarem os movimentos migratorios

no Brasil como um dos elementos fundamentais para a compreensdo do desenvolvimento
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socio-politico-econdmico e cultural desse pais. Certamente, a paisagem linguistica resultante
da circulacdo de diversas linguas em diferentes regides do Brasil atuou na construgao identitaria
e linguistica do povo brasileiro. As autoras sinalizam que a principal caracteristica dos livros
didaticos elaborados por imigrantes era o fato de serem escritos em outro idioma, na lingua dos
imigrantes e foi somente apds a publicacdo do Decreto-Lei n° 406 de 1938, no qual preve,
dentre outras medidas, a proibicdo da publicacdo de materiais em lingua estrangeira, que se
observou a intensificagdo da publicacdo de obras didaticas em lingua portuguesa. Elencamos

no quadro a seguir algumas obras desenvolvidas nesse periodo:

Quadro 7: Cronologia de materiais didaticos para o ensino da Lingua Portuguesa para
imigrantes no Brasil da década de 1930 até a década de 1970

Ano Obra

1931 | CURI, C. (1931). O primeiro passo na Lingua Portugueza: para aprender bem esta lingua em pouco
tempo.2ed. Editora Sao Paulo
1933 | EBLING, A. & ROTERMUND, E. (1936). Minha lingua — Grammatica portugueza para uso nas

escolas alemds no Brasil. 1° Volume. 3ed. Sao Leopoldo (Rio Grande do Sul): Rotermund & Co.

1941 | SERPA, O. (1941). Portugués para Estrangeiros — Linguagem Brasileira 1° vol. Rio de Janeiro:
Livraria Francisco Alves.

1942 | TOCHTROP, L. (1942). Método de Portugués — Portugiesisch fiir Deutsch-Sprechende. Porto Alegre.
Ed. Livraria do Globo.

1942 | TOPKER, H. W. (1942). 4 lingua portuguesa para estrangeiros. Sao Paulo: Ed. Melhoramentos.
1954 | MARCHANT, M. (1954). Portugués para estrangeiros. Porto Alegre: Sulina.

1962 | PHILBERT, S. M. (s.d). Portuguese for foreigners/ portugués para estrangeiros: for those who wish

to learn the Portuguese language by an easy method. Rio de Janeiro: Editora Tecnoprint.

1964 | MARCHANT, M. (1964). Portugués para estrangeiros — segundo livro. Porto Alegre: Sulina.

1970 | BEHAR, E. (1970). Mil palavras em portugués para estrangeiros. Sao Paulo: Hemus Livraria Editora
Ltda.
1973 | MAGRO, H. S. & DEPAULA, P. (1973). Portugués — Conversagdo e gramatica. Sao Paulo: Pioneira.

1975 | SALUM, T. (1975). Portugués para quem fala inglés — Portuguese for english speaking people. Sao

Paulo: Edi¢cdes Melhoramentos.

Fonte: Dados extraidos de Almeida e Judice (2016, p. 275-276).

Outra marca significativa da emergéncia dessa area no Brasil foi a criacdo de cursos de

PLE para estrangeiros na Universidade de Sdo Paulo e na Universidade Estadual de Campinas
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(Unicamp) em 1976, bem como a contratagdo de docentes pesquisadores para composi¢ao do
quadro na Unicamp (ALMEIDA FILHO, 2012). Dois anos depois, em 1978, Francisco Gomes
de Matos publicou a série brasileira Portugués do Brasil para Estrangeiros. Schlatter, Bulla e
Costa (2020) apontam que nas décadas de 1980 e 1990 a institucionaliza¢do do ensino de PLA
(Portugués como Lingua Adicional) foi expressiva, especialmente pela demanda de programas

de intercambio com universidades parceiras no exterior. Esses autores citam varios programas

criados para o desenvolvimento dessa area, a saber:

Quadro 8: Institucionalizagdo do PLA em IES brasileiras

Programa/Curso

Instituicao

Coordenadores/idealizadores

Programa de Lingua Portuguesa e

Universidade Federal de

Nao citado

Linguas (CEL) e o projeto “Portugués
para Estrangeiros: ensino de lingua
portuguesa e cultura brasileira

Cultura Brasileira (PROPE) Pernambuco (UFPE)
Curso de Portugués para Estrangeiros Universidade Federal Lygia Trouche, Elza Rachid e
Fluminense (UFF) Norimar Judice
Centro de Ensino de Unicamp José Carlos Paes de Almeida Filho

Programa de Portugués para Estrangeiros

Universidade Federal do

Maria Helena Curso Célia

Linguas (PEPPFOL)
[atualmente Nucleo de Ensino e Pesquisa
em Portugués para Estrangeiros
(NEPPE)]

Rio Grande do Sul e Margarete Schlatter
(UFRGS)
Programa de Ensino e Pesquisa em Universidade de Brasilia Percilia Santos e Maria Jandyra
Portugués para Falantes de Outras (UnB) Cunha

Curso de Portugués para Estrangeiros,
posteriormente reunidos no Programa de
Pesquisa, Ensino e Extensdo de
Portugués
(ProPEEP)

Universidade Federal da
Bahia (UFBA)

Iracema Luiza de Souza

Curso de especializagdo em formagao de
professores ¢ o Programa de Ensino e
Pesquisa em
Portugués para Estrangeiros (PEPPE)

Universidade Federal do
Rio de Janeiro (UFRJ)

Nao citado

Cursos ofertados pelo Centro de
Extensdo da Faculdade de Letras;

Universidade Federal de
Minas Gerais

Nao citado

(UFMG)
Cursos ¢ agoes de formacgao de Universidade Federal do Basilio Agostini e Odete Menon
professores Parand (UFPR)

Fonte: Dados parcialmente extraidos de Schlatter, Bulla e Costa (2020,” p. 491)

% Mais detalhes sobre essas publicagdes em Schlatter, Bulla e Costa (2020)
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Esses centros e programas desenvolveram pesquisas sobre formacao de professores,
elaboracdo de material didatico, metodologias de ensino e tematicas diversas da darea,
resultando em muitas publicacdes académicas. No quadro seguinte, a titulo ilustrativo de
desenvolvimento de materiais didaticos, apresentamos titulos de alguns livros publicados nesse

periodo:

Quadro 9: Materiais didaticos de PLE da década de 1980

Ano Obra

1980 | MONTEIRO, S. (1980). Portugués basico para estrangeiros. 3ed. Sdo Paulo: IBRASA.
1981 | LIMA, E. E. O. F. & IUNES, S. A. (1981). Falando...Lendo...Escrevendo...Portugués: um curso

para estrangeiros. Sdo Paulo: EPU.

1983 | LOMBELLO, L. C. & BALEEIRO, M. de A. (1983). Portugués para falantes de espanhol (Edi¢do
experimental). Campinas: UNICAMP/ FUNCAMP/MEC.

1984 | RAMALHETE, R. (1984). Tudo bem: conjunto pedagogico audiovisual. Rio de Janeiro: Ao livro

técnico.

1988 | SANTOS, A. M. F. (1988). Muito Prazer! — Curso de Portugués do Brasil para Estrangeiros. Rio

de Janeiro: Agir. (vol. 1).
1989 | SANTOS, A. M. F. (1988). Muito Prazer! — Curso de Portugués do Brasil para Estrangeiros. Rio

de Janeiro: Agir. (vol. 2).
COUDRY, P. & PATROCINIO, E. F. (1989). Fala Brasil: Portugués para estrangeiros. Campinas:

Pontes.

Fonte: Dados extraidos de Almeida e Judice (2016, p. 276).

Na segunda metade da década de 1980, José Carlos Paes de Almeida Filho publicou
uma série de coletaneas e artigos sobre o ensino de PLE e, até entdo, “ndo havia literatura
especifica publicada tanto no Brasil quanto em Portugal sobre aspectos do ensino de Portugués
para Falantes de outras linguas” (ALMEIDA FILHO, 2012, p. 726). Foi também no final dessa
década, em 1989, que foi dado o primeiro passo na dire¢ao da criacdo da Comunidade dos
Paises de Lingua Portuguesa (CPLP), embora ela tenha sido oficialmente criada somente em

1996, de acordo com informagdes disponiveis na pagina eletronica da organizagao®.

94 (CPLP), Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa. HISTORICO - COMO SURGIU? Disponivel em:
https://www.cplp.org/id-2752.aspx. Acesso em: 01 fev. 2021.
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No inicio da década de 1990 vislumbra-se a expansdo da area de Portugués Lingua
Estrangeira a partir de dois marcos principais. O primeiro foi a organizagdo da Sociedade
Internacional de Portugués Lingua Estrangeira (SIPLE) em 1993, durante o II Semindrio
Nacional de Linguistica Aplicada sediado na Unicamp. O segundo foi, em 1994, a criacdo do
exame Celpe-Bras® e, conforme Almeida Filho (2012), instituido a partir do Exame Nacional
de Proficiéncia em PLE, coordenado e pilotado pelo autor em paises do Tratado de Assun¢ao
em anos anteriores. Dessa maneira, “[0] Exame Celpe-Bras se alinhava entdo com pressupostos
comunicacionais vanguardistas expostos no meu livro Dimensdes comunicativas no ensino de
linguas, langado nesse mesmo produtivo ano de 1993.” (op. cit., p. 726).

Foi também em 1994 que o Primeiro Seminario SIPLE foi organizado, na Unicamp,
cujo tema foi “O interculturalismo no Ensino de Portugués Lingua Estrangeira”. De acordo
com as informagdes disponiveis no site da SIPLE, o Semindario contou com a presenca de 160
participantes oriundos de universidades brasileiras e estrangeiras: Universidade Classica de
Lisboa, a Universidade Autonoma do México, a Universidade Nacional de Rosario, Argentina,
bem como participaram representantes do Instituto Camdes de Lisboa e do Ministério da
Cultura e do Departamento Cultural do Ministério das Relagdes Exteriores do Brasil.

Em 1997, a SIPLE apoiou o XIX Congresso da Feédération Internationale des
Professeurs de Langues Vivants, (FIPLV), evento sediado na Universidade Federal de Recife,
com a tematica “Por uma Compreensdo Intercultural no século XXI — A Aprendizagem de
Linguas em um Contexto Humanistico”. Nesse evento, a SIPLE organizou uma mesa redonda
intitulada “Formagao de Professores de PLE como Interculturalistas”, coordenada por Norimar
Judice e com a participagao das professoras Eliana Amarante Mendes (UFMG), Itacira Ferreira
(Unicamp) e Neide de Souza e Silva (UFPE). Outro movimento importante para a
institucionalizag¢do desse campo do saber, PLE, foi a criagdo da primeira licenciatura brasileira
nessa area, a Licenciatura de Portugués do Brasil como Segunda Lingua (PBSL) na
Universidade de Brasilia, cuja primeira turma ¢ datada de 1998. (FONTANA, 2009).

O Brasil da década de 1990 foi cendrio de mudancas significativas na politica de
comércio exterior. A formacdo do Mercado Comum do Sul (MERCOSUL) potencializou
trocas de diversas ordens com paises vizinhos e, particularmente, a criagdo de programas de
intercAmbio e cooperagdo geraram sinergias para a promog¢ao da lingua portuguesa e do

Espanhol. Acreditando, entdo, que essas medidas “[...] alavancariam a procura pela

95 O Celpe-Bras foi instituido pela Portaria n® 1.787, de 26 de dezembro de 1994, embora seu desenvolvimento
tenha se iniciado no ano anterior, quando a Comissdo para a elaboragdo do Exame de Proficiéncia de Portugués
para Estrangeiros foi constituida pelo MEC pela Portaria n® 101, de 7 de junho de 1993. (BRASIL, 2020b, p. 17).
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aprendizagem do portugués do Brasil, o mercado editorial comeca, entdo, a intensificar a partir
dessa década a produgdo e o lancamento de obras didaticas para o ensino de PLE” (ALMEIDA;
JUDICE, 2016, p. 278). No quadro seguinte apresentamos as obras mencionadas pelas autoras:

Quadro 10: Materiais didaticos de PLE da década de 1990

Ano Obra
1990 | LIMA, E. E. O. E & IUNES, S.A. (1990). Portugués Via Brasil: um curso avan¢ado para

estrangeiros. Sdo Paulo: EPU.

ALMEIDA, M. & GUIMARAES, 1. (1992). Portugués como segunda lingua. 2. ed. rev. e atual. Rio

de Janeiro: Ao Livro Técnico.

1991 | LIMA, E. E. O. F et al. (1991). Avenida Brasil 1: curso basico de portugués para estrangeiros. S0
Paulo: EPU.
1992 | LAROCA, M. N. C.; BARA, N. e PEREIRA, S. M. C. (1992). Aprendendo portugués do Brasil: um

curso para estrangeiros. Campinas, SP: Pontes.

1994 | MARCHANT, M. (1994). Portugués para estrangeiros infanto-juvenil. Porto Alegre: AGE Editora.

1995 | LIMA, E. E. O. F et al. (1995). Avenida Brasil 2: curso basico de portugués para estrangeiros. S0
Paulo: EPU.

1997 | MARCHANT, M. (1997). Portugués para estrangeiros - nivel avangado - leituras e exercicios
praticos. Porto Alegre: AGE Editora.
1999 | FLORISSI, S: PONCE, M. H. O. & BURIM, S. R. B. A. (1999). Bem Vindo! A lingua portuguesa no

mundo da comunica¢do. Sao Paulo: SBS.

LIMA, E.E. O.Eetal. (1999). Falar... Ler... Escrever... portugués. Um curso para estrangeiros. S0
Paulo: EPU.

Fonte: Dados extraidos de Almeida e Judice (2016, p. 278-279).

Em meio ao fortalecimento da area de PLE no Brasil, em 2002, o Instituto Internacional
da Lingua Portuguesa (IILP), como uma instituicdo da Comunidade dos Paises de Lingua
Portuguesa, foi criado. O Instituto ¢ um instrumento para a gestdo comum da Lingua
Portuguesa e envolve todos os Estados Membros da CPLP. Os principais projetos do IILP sao
o Vocabuldrio Ortografico Comum da Lingua Portuguesa, a Revista Platdo e o Portal do
Professor de Portugués Lingua Estrangeira/Lingua Nao Materna (PPPLE). Almeida e Judice
(2016) explicam que a chegada do século XXI foi particularmente favoravel a expansdo do
PLE pelo fato de o Brasil figurar como novo destino na rota da imigrag¢@o. Esse movimento se
deve, segundo as autoras, a cinco fatores em especial: “o crescimento econdmico do pais, a alta

do setor petroquimico, a chegada de grandes empresas em nosso territorio, a realizacdo de
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importantes eventos mundiais [Copa do mundo e Olimpiadas], a crise econdmica da Europa e
os conflitos armados em varios quadrantes do mundo” (op. cit., p. 279).

Com a chegada de mais estrangeiros e a necessidade de obtengdo do exame de
proficiéncia em lingua portuguesa, verificamos um significativo aumento do niimero de

examinandos no Celpe-Bras a partir de 2000, fendmeno representado na ilustragdo a seguir:

Figura 10: Ntimero de examinandos do Celpe-Bras de 1998 a 2019

oo . NUmero de examinandos do Celpe-Bras

10000
8000
6000
4000

2000

2001 MENNE 2640

2002 N 2920

2003 S 3020

2004 N 3431

2005 I 3926

2006 I 4359

2007 . 4141

2008 I 4865

2009 I 5011

2010 I 5934

2011 e 6861

2012 . 7752

2013 I 9219

2014 I 9136

2015 I 10343
2016 I 10946
2017 I 9241

2018 I 7442

1998 1 127
2000 I 1155

1999 W 703

Fonte: Dados referentes ao intervalo de 1998 a 2011 extraidos de Damazo (2012) e de 2012 a

2019 da pagina eletronica Acervo Celpe-Bras®.

O expressivo aumento no numero de participantes do exame Celpe-Bras revela a
importancia desse exame para a area de Portugués Lingua Estrangeira no Brasil. “Saltamos de
uma aplicagdo com 127 participantes, distribuidos em oito postos aplicadores, na primeira
edi¢do do Celpe-Bras em 1998, para atender a 11.266 participantes, os quais realizaram o
Exame em diversos postos ao redor do mundo [...]” (BRASIL, 2020b, p. 14). Atualmente, ha
126 postos aplicadores, 48 no brasil e 78 fora do Pais (op. cit.). Almeida e Judice (2016)

% Enderego: http://www.ufrgs.br/acervocelpebras/dados-celpe-bras/numero-de-examinandos-homologados/view

2019 I 11266
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informam que esse aumento influenciou o mercado editorial a investir em publicacdes de

materiais destinados a prepara¢do de candidatos ao exame, conforme listado no quadro a

seguir:
Quadro 11: Materiais didaticos de PLE dos anos 2000

Ano Obra
COUDRY, P. & PATROCINIO, E. F. (2000). Sempre Amigos: Fala Brasil para jovens. Campinas:

2000 Pontes
HENRIQUES, E. R. & GRANNIER, D. M. (2001). Interagindo em portugués I- textos e visoes do
Brasil. Brasilia: Ed. Thesaurus.

2001 HENRIQUES, E.R. & GRANNIER, D. M. (2001). Interagindo em portugués 2 - textos e visoes do
Brasil. Brasilia Ed. Thesaurus
CELLL R. (2002). Passagens - Portugués do Brasil para estrangeiros. Campinas, SP. Pontes.

2002 | PONCE, M. H. O. de et al. (2002). Tudo Bem? Portugués para a nova gera¢do. Volume 2. Sao Paulo:
SBS. Livraria.

LIMA. E. E. O. F. et al (2003). Didlogo Brasil: curso intensivo de portugués para estrangeiros. SP:

2003 EPU

2004 | AIPING, Y. (2004). Portugues do Brasil para chineses. Rio de Ja neiro: Y. Aiping.

BIZON. A. C. & FONTAO, E. (2005). Estacdo Brasil: portugués para estrangeiros. Campinas, SP:
Editora Atomo.

2005
LIMA, E. E. O. F et al. (2005). Portugués Via Brasil, um curso avangado para estrangeiros. Edigao
revista e ampliada. Sdo Paulo: EPU.

PONCE, H. et al. (2006). Panorama Brasil: ensino do portugués no mundo dos negocios. Sdo Paulo:

2000 Editora Galpao.

2007 | VARGENS, J. B.M. et al. (2007). Portugués para falantes de darabe. Rio Bonito (RJ): Almadena.
DELL ISOLA, R. L. P. & ALMEIDA, M. J. A. (2008). Terra Brasil: curso de lingua e cultura. Belo
Horizonte: Ed. UFMG.

2008 | FERNANDES, G. R. R. et al. (2008). Muito Prazer: fale o portugués do Brasil. Barueri, SP: DISAL.
LIMA, E. E. O. F. et al. (2008). Novo Avenida Brasil 1: curso de portugués para estrangeiros - livro
texto + livro de exercicios. Sdo Paulo EPU.

LIMA, E. E. O. F. et al. (2009). Novo Avenida Brasil 2: curso basico de portugués para estrangeiros

2009 - livro texto + livro de exercicios. Sao Paulo: EPU.

DEPAULA, P. S. et al. (2010). Learning Portuguese conversation and grammar. Barueri, SP. DISAL

2010 | ROMANICHEN, C. (2010). Viva - Lingua Portuguesa para Estrangeiros. Curitiba: Positivo. (Série
em quatro volumes).

2013 | LIMA, E. E. O. F. et al. (2013). Novo Avenida Brasil 3: curso basico de portugués para estrangeiros
- livro texto + livro de exercicios. Sao Paulo: EPU.
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»014 FLORISSI, S. & RAMOS, A. C. (2014). Vamos falar portugués! Ensino de Portugués do Brasil como
lingua de heranga. Sao Paulo: HUB Editorial.

RIBEIRO, T (2015), Criatividade e expressdo. exercicios de portugués para estrangeiros. Barueri,
SP: DISAL

2016 | OLIVEIRA, J. F. et al. (2015). Pode entrar: portugués do Brasil para refugiadas e refugiados.
Fonte: Dados extraidos de Almeida e Judice (2016, p. 283-284, 286-287).

2015

A quantidade de materiais didaticos de PLE, como pudemos observar nos quadros
anteriormente apresentados, vem se avolumando ao longo do tempo e ¢ uma evidéncia
quantitativa da expressividade dessa area. O publico-alvo ¢ diverso, notamos a publicacdo de
materiais destinados desde o publico infanto-juvenil até a refugiados, sendo este ultimo grupo
parte de um movimento migratorio significativo’” no Brasil. Na pagina eletronica “Foca no
Portugués para Estrangeiros®”, organizado pelo Instituto de Estudos da Linguagem da
Unicamp (IEL), ¢ possivel acessar um compilado de materiais relacionados ao
ensino/aprendizagem de PLE/PL2/PLH/PFOL e PLA e tem sido uma ferramenta util aos
interessados nessa tematica.

Ao realizar essa breve retrospectiva sobre a histéria do PLE no Brasil, notamos a
importancia do exame Celpe-Bras como instrumento com potencial redirecionador para o
ensino de portugués no Brasil e no exterior, conforme idealizado pela Comissdo para a
elaboracdo do exame na década de 1990. Esse exame ¢ considerado como uma das agdes de
politica linguistica brasileira mais bem sucedidas (BRASIL, 2020b) e um marco
epistemologico (MARTINS; YONAHA, 2021) que, certamente, desempenha um papel
fundamental na promogao e difusdo da lingua portuguesa pelo mundo.

Reconhecendo o Celpe-Bras como instrumento de politica linguistica, o Ministério da
Educagdo, juntamente com o INEP, publicou em 2020, o Documento Base do Exame Celpe-
Bras com o objetivo de consolidar o construto tedrico desse exame. Além do referido
documento, nesse mesmo ano, foi publicada a coletanea das Propostas Curriculares para a Rede
Brasil Cultural do Ministério das Relagdes Exteriores, uma iniciativa com o objetivo de
“harmonizar o conteudo dos cursos de portugués oferecidos pelos centros culturais e nucleos

de estudos do Itamaraty no exterior [...]”. (BRASIL, 2020c, n. p.).

7 De acordo com o relatério “Refiigio em niimeros”, o Brasil, até 2018, atingiu a marca de 11.231 individuos
reconhecidos como  refugiados pelo Estado Brasileiro. Mais  detalhes  disponiveis em
https://www.acnur.org/portugues/wp-content/uploads/2019/07/Refugio-em-
nu%CC%81meros_versa%CC%830-23-de-julho-002.pdf

98 hitps://www?2.iel.unicamp.br/matilde/materiais-didaticos/. Ultimo acesso em 06/02/2021.
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Dando continuidade a temdtica acerca do estabelecimento do PLE no Brasil, em seguida
explicitamos os resultados do estudo bibliografico e documental sobre a trajetoria da area da
interculturalidade no pais com o objetivo de contextualizar o surgimento e avango dessa area

no ambito de pesquisas vinculadas ao ensino e aprendizagem de PLE.

3.2 Interculturalidade em Portugués Lingua Estrangeira no Brasil

Nesta se¢do apresentamos os resultados do estudo bibliografico e documental sobre a
trajetoria da area da interculturalidade em Portugués Lingua Estrangeira no Brasil. Para atingir
esse objetivo, partimos de documentos que abordem interculturalidade na esfera educacional
brasileira mais abrangente para, entdo, realizar uma andlise documental micro, a
interculturalidade na 4rea do Portugués como Lingua Estrangeira.

Conforme apontado anteriormente neste trabalho, ¢ comum a associag@o do surgimento
da interculturalidade ao contexto europeu, mais especificamente as a¢des promovidas pelo
Conselho Europeu e capitaneadas por Michael Byram na década de 1990. Apesar disso, ¢
importante reconhecermos que, conforme aponta Fleuri (2000, p. 67), “a preocupagdo por uma
educagdo que respeite a diversidade cultural emerge de modo original na América Latina. E ¢
muito anterior ao atual movimento de valorizagdo desta perspectiva”. Esse autor sinaliza
iniciativas educativas que valorizaram a cultura popular, tais como os Centros Populares de
Cultura (CPCs), o Movimento de Educa¢do de Base (MEB), o Movimento de Cultura Popular
(MCP) e as propostas educacionais de Paulo Freire na década de 1960 no Brasil.

Na perspectiva de Fleuri (2000), a interculturalidade emergiu em um contexto de lutas
contra os processos crescentes de exclusdo social com o objetivo de “desenvolver a interagao
e a reciprocidade entre grupos diferentes, como fator de crescimento cultural e de
enriquecimento mutuo.” (op. cit., p.69). Em obra posterior, Fleuri (2003), aponta que, desde o
langamento dos Parametros Curriculares Nacionais, a pluralidade cultural foi eleita como um
dos temas e, além disso, o reconhecimento da multiculturalidade e a perspectiva intercultural
ganharam grande relevancia social e educacional, especialmente com o desenvolvimento do
Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas, de politicas afirmativas de minorias
étnicas, propostas para inclusdo de pessoas portadoras de necessidades especiais em escolas
regulares, movimentos de género, além da valorizagdo das culturas infantis e movimento de

pessoas da terceira idade em diferentes processos sociais e educativos.
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Paraquett (2021), por sua vez, afirma que foi somente em 2018, com a publicagdo da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que a chamada Dimensao Intercultural surge como
categoria e, também, como um eixo. Na secdo de apresentacao do documento referido por essa

autora, ha mencao direta a interculturalidade, conforme o trecho destacado a seguir:

No caso da Educacdo Escolar Indigena, por exemplo, isso significa assegurar
competéncias especificas com base nos principios da coletividade, reciprocidade,
integralidade, espiritualidade e alteridade indigena, a serem desenvolvidas a partir
de suas culturas tradicionais reconhecidas nos curriculos dos sistemas de ensino e
propostas pedagogicas das instituicdes escolares. Significa também, em uma
perspectiva intercultural, considerar seus projetos educativos, suas cosmologias,
suas logicas, seus valores e principios pedagdgicos proprios (em consonancia com
a Constituicao Federal, com as Diretrizes Internacionais da OIT — Convengao 169 e
com documentos da ONU e Unesco sobre os direitos indigenas) e suas referéncias
especificas, tais como: construir curriculos interculturais, diferenciados e
bilingues, seus sistemas proprios de ensino e aprendizagem, tanto dos contetidos
universais quanto dos conhecimentos indigenas, bem como o ensino da lingua
indigena como primeira lingua. (BRASIL, 2018, p. 17, grifo nosso).

A partir da leitura desse trecho, compreende-se que a perspectiva intercultural é o meio
pelo qual agdes pedagogicas, como a construg¢do de curriculos, sdo desenvolvidas a partir do
reconhecimento e valorizacao da diversidade de conhecimentos indigenas. Ja o eixo Dimensao
Intercultural, mencionado anteriormente por Paraquett (2021), “nasce da compreensao de que
as culturas, especialmente na sociedade contemporanea, estdo em continuo processo de
interagdo e (re)construcdo.” (BRASIL, 2018, p. 245).

O entendimento explicitado na BNCC de que a lingua inglesa ¢ uma lingua franca,
desvinculada de pertencimento a um territério ou a uma cultura, potencialmente favorece o
desenvolvimento de uma educacdo linguistica voltada para a interculturalidade, revelando,
assim, “o reconhecimento das (e o respeito as) diferencas, e para a compreensao de como elas
sdo produzidas nas diversas praticas sociais de linguagem, o que favorece a reflexdo critica
sobre diferentes modos de ver e de analisar o mundo, o(s) outro(s) € a si mesmo.” (BRASIL,
2018, p. 242). Além disso, a consideragdo do status do inglés como lingua franca, conforme
esclarecido no referido documento, implica rompimento com a perspectiva de um modelo ideal
de falante e visibiliza “a importancia da cultura no ensino-aprendizagem da lingua e [busca]
romper com aspectos relativos a “corre¢ao”, “precisdao” e “proficiéncia” linguistica.” (Id.Ibid.).

Recuperamos esses conceitos basilares da BNCC porque orientam os eixos organizadores
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propostos para o ensino de Lingua inglesa, sendo a dimensao intercultural um desses eixos, e
seus reflexos para o ensino publico de LE no Brasil.

No ambito de agdes e pesquisas académicas, mais especificamente sobre a
interculturalidade em PLE, foi somente na década de 1990 que eventos e outras iniciativas
referentes a essa area foram promovidas no Brasil, como foi o caso do primeiro seminario da
SIPLE, intitulado “O interculturalismo no Ensino de Portugué€s Lingua Estrangeira” e outros
eventos j4 mencionados neste trabalho. Isso pode ser justificado porque foi somente nessa
década [1990] que o PLE ganhou forca em cenario nacional e foi considerada como uma area
de atuacdo profissional (ALMEIDA FILHO, 2011), conforme ja indicado na secdo Portugués
como Lingua Estrangeira no Brasil. A constatagdo do surgimento da interculturalidade em PLE
no referido periodo ¢ ratificada por Paiva (2015), que aventa a possibilidade de que tendéncias
tedricas na area de EALE oriundas de outros paises foram tomadas como referéncias para
estudos desenvolvidos no Brasil.

Reconhecendo que a Constituicao de 1988 exerceu influéncia significativa na produgao
académica brasileira e, em especial para a tematica deste estudo, pelo reconhecimento da
especificidade cultural de populagdes indigenas e de quilombolas no Brasil (CANDAU;
RUSSO, 2010), apresentamos dados referentes a produgdes académicas brasileiras na década
de 1990 como um marco importante para o entrelacamento de interculturalidade e PLE.
Apontamos no quadro a seguir pesquisas brasileiras que abordaram esses dois temas,

visibilizando o crescimento dessa articulagdo ao longo dos anos, resultado de busca em bases

de dados®:

Ano Tipo de trabalho Titulo

1994 Dissertacdo de mestrado A dimensao intercultural no ensino de Portugués para Estrangeiros

Aprender portugués-lingua estrangeira em ambiente de
estudos sobre o Brasil: a produg@o de um material
A carga cultural compartilhada: a passagem para a
interculturalidade no ensino de portugués lingua estrangeira
Estereotipos culturais no ensino/aprendizagem de portugués
para estrangeiros
Imagine, ndo precisava... ou rituais de agradecimento no
2005 | Dissertagdo de mestrado portugués do brasil com aplicabilidade em portugués como segunda
lingua para estrangeiros

1996 | Dissertacdo de mestrado

1999 | Dissertacdo de mestrado

2004 | Dissertacdo de mestrado

9 As bases de dados utilizadas para o refinamento dessa busca foram o portal de periddicos da Capes ¢ a BDTD.
Os termos de busca foram “interculturalidade” e “portugués Lingua Estrangeira”. Excluimos interculturalismo
por entender que se trata de conceito distinto de interculturalidade. Capitulos de livros ndo sdo contemplados
nessas bases e, portanto, a analise abrange artigos, dissertacdes de mestrado e teses de doutorado.
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A elaboracdo da opinido desfavoravel em portugués do

2007 | Tese de doutorado Brasil e sua insergdo nos estudos de portugués como segunda lingua
para estrangeiros PL2E
T int Itural: it tuali It
2007 | Tese de doutorado empo intercultural: o conceito de pontualidade na cultura
brasileira e o ensino/aprendizagem de PL2E
O cultural na aula de portugués como segunda lingua a partir
2008 | Dissertagdo de mestrado das ag¢des de uma professora em uma escola bilingue de Brasilia: um
estudo de caso
. ~ ti int Iturai éri idati It ¢
2009 | Dissertaco de mestrado Perspectivas (in <13’r)cu urais em séries didaticas de portugués
ingua estrangeira.
I ilei trui lo est iro:
2009 | Tese de doutorado magens ’d.o brasileiro cons~ru1das pelo estrangeiro dos
esteredtipos nas expressdes qualificativas
Tragos da cultura subjetiva presentes nos discursos
2009 | Tese de doutorado publicitarios brasileiro e americano e sua aplicagdo nas aulas de
portugués para estrangeiros
Melhoria da Abordagem Intercultural em Classes de
2009 Artigo Portugués como Lingua Estrangeira. Improving intercultural
approach in class of Portuguese as a foreign language
. ~ Int Itural em li idati rtugué ilei
2010 | Dissertaco de mestrado O (Inter)cultural em livros dldg icos de portugués brasileiro
para estrangeiros
Percepgao, Interculturalidade e Ensino de Lingua/ Cultura
2010 | Tese de doutorado Estrangeira: diferentes olhares sobre antincios publicitarios
brasileiros e alemaes
. ~ i icati &s li t i
2011 | Dissertaco de mestrado O ensino comunicativo de pottugues ingua estrangeira em
contexto especifico: uma reflexdo sobre a sala de aula
2011 Artigo Olhares brasileiros e alemaes: um estudo sobre percepcao,
£ interculturalidade e ensino de lingua e cultura estrangeira
H trastivo: Brasil e Al ha: anali éri
2012 | Tese de doutorado umor contrastivo: Brasil ¢ Alemanha: andlise de séries
televisivas de uma perspectiva intercultural
. ~ Tinti tintim: terial didati rt &
2013 | Dissertagio de mestrado intim por tintim: um material dida ico dq portugués para
falantes de espanhol com foco nas expressoes idiomaticas
Praticas docentes em turmas heterogéneas do ponto de vista
2013 Artigo linguistico e cultural/ Pratiques d'enseignement dans des classes
heterogenes du point de vue linguistique et culturel
. ~ Ensi rtugué li : mal-entendi
2013 | Dissertacdo de mestrado nsino de po ugués como segunda ingua: mal-en endidos
em interag¢des interculturais
2014 Artigo Projeto de extensdo lingua portuguesa para a UNILA
Através do espelho: o portal do professor de portugués
2014 | Disserta¢do de mestrado lingua estrangeira/ lingua ndo materna (PPPLE) sob uma otica
pluricéntrica e intercultural
. ~ P t ino intercultural criti PFOL: t
2014 | Dissertaco de mestrado roposta de ensino intercu tqra critico de PFOL.: os atos de
fala e a visdo performativa da linguagem
. ~ Est t t i Brasil: reflexd 0
2014 | Dissertacio de mestrado Es udan es estrangeiros no Brasil: reflexdes sobre questdes
interculturais e suas andlises em sala de aula de PLE
Avaliagdo de produgdes escritas em portugués para falantes
2014 | Tese de doutorado de outras linguas em contexto teletandem: contribuigdes para a
formacao inicial de professores
2015 Artigo O projeto cultural de PLE como ggentfi da interculturalidade
num contexto de ndo-imersao
. ~ A iaca t i rtenci t int a
2015 | Dissertaco de mestrado . negociagdo de categorias de pertencimento em interagao
intercultural na sala de aula de portugués como Lingua Estrangeira
. ~ fe rtugués li t i
2015 | Dissertagdo de mestrado . Op rolessor de portugués ingua estrafigetra C omo
interculturalista em contexto de extensio universitaria
A interculturali i li t iras:
2015 | Tese de doutorado A intercultura idade no ensino de inguas estrangeiras
problematizando o termo competéncia comunicativa intercultural
Contribuigdes para o ensino-aprendizagem intercultural do
2015 | Dissertagdo de mestrado portugués lingua estrangeira (PLE): a tessitura textual por formas

remissivas lexicais
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Aspectos culturais como fios condutores de interagdes em

2015 | Dissertagdo de mestrado Tandem na aprendizagem de portugués lingua estrangeira:
interculturalidade, esteredtipos e identidade(s)
O papel das estratégias de comunicag@o no processo de
2015 | Dissertagdo de mestrado aquisicao de portugués como lingua estrangeira: um estudo com
alunos intercambistas da UFG
. ~ Crengas de professores de PLE e alunos asiaticos do
2015 | Dissertagdo de mestrado CELIN-UFPR
. ~ Lingua e cultura no ensino de PLE: visdes de professores do
2015 | Dissertagdo de mestrado CELIN-UFPR a partir do uso de material didatico.
Deixa a vida me levar... um jeito brasileiro de lidar com a
i : i¢a It t
2015 | Tese de doutorado incerteza uma descrigao de qspf?c‘ios da cult,ura edo comportamento
dos brasileiros como contribuigdo para a area de portugués para
estrangeiros
i t L2: estratégi
2015 | Tese de doutorado Um e~stud0 de p.ohdezl no contexto de estratégias de
modalizagdo de atos impositivos por falantes de espanhol
. ~ O estereotipo da mulher brasileira nas propagandas de
2015 | Dissertagdo de mestrado cerveja e a formacdo intercultural dos aprendizes DE PL2E
Aspectos interaccionales y culturales de la orden en la
2015 | Tese de doutorado enserianza de portugués como segunda lengua para extranjeros
(PL2E) en ambiente militar
Do intercultural ao desenvolvimento da Competéncia
2016 | Tese de doutorado Intercultural na formagdo de professores de Portugués Lingua
Estrangeira
Ensino de portugués como lingua estrangeira e a perspectiva
2016 | Tese de doutorado intercultural: um estudo etnografico nos Estados Unidos
2016 | Tese de doutorado Teletandem e Fnal—ente,ndldos na comunicagao intercultural
online em lingua estrangeira
Projeto 'Pelo Mundo': a configurag@o de uma politica
. ~ linguistica em um curso de portugués como lingua adicional para
2016 | Dissertado de mestrado candidatos ao Programa de Estudantes-Convénio de Graduagdo
(PEC-G)
2016 | Dissertaco de mestrado ’ Subs1d}os para o plfmgamento de cursos de portugués como
lingua de acolhimento para imigrantes deslocados for¢ados no Brasil
2016 | Dissertacdo de mestrado Representagdes socioculturais no livro didatico de PLE
2017 | Dissertagio de mestrado . Ur}ldades fraseo}oglcas em marAchllnhas de camayalz
contribuicdes para o ensino de portugués lingua estrangeira
ati i fi rtugués-li
2017 | Tese de doutorado Praticas Qe .en51'no de professores de portugués-lingua
estrangeira: os impactos da heterogeneidade
Interculturalidades no contexto Puerto Quijarro (Bolivia) -
2017 | Tese de doutorado Corumba (Brasil). Portugués lingua de fronteiras: ensino,
aprendizagem e formacdo de professores
) i — — ; Portueue
2017 | Dissertaco de mestrado Obj ?tlvos e materlglldadf%s do ensino de Portugués como
lingua de acolhimento: um estudo de caso
2017 | Dissertaco de mestrado Somos estrangeiros e isso marca a diferenga': olhares sobre
cultura em uma sala de PLE
O jeito era dar um jeito: a analise do conceito de jeitinho
2017 | Dissertagdo de mestrado brasileiro em cronicas nacionais: uma perspectiva intercultural com
aplicabilidade para o ensino de portugués LE/L2
A abordagem intercultural: um desafio na sala de aula.
2017 | Dissertagdo de mestrado Analise de livros didaticos e reelaboracao de atividades para aulas de
PLE
. ~ Materiais didaticos interculturais e crengas no processo de
2017 | Dissertagao de mestrado ensino-aprendizagem de uma turma de PFOL nos Estados Unidos
2018 Artigo Dialogos interculturais: o mal-entendido em uma sala de
PLE
2018 Artigo Interculturalidade, representacéo e identidade em contextos

de aprendizagem de lingua estrangeira via teletandem /
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Interculturality, representation and identity in contexts of foreign
language learning via teletandem.
Politica Linguistica de acolhimento a criangas imigrantes no
ensino fundamental brasileiro: Um estudo de caso
As relagdes inter-transculturais e a (re)construgao de
identidade na aprendizagem PLE em contexto de imersdo
The learner between cultures. interculturality and
2019 Artigo interpreting teaching in China = O aprendente entre culturas:
interculturalidade e ensino de interpretacdo na China
Representagodes sociais e interculturalidade: um estudo
2019 | Tese de doutorado documental sobre elementos provocadores ¢ roteiros de interagdo do
exame Celpe-Bras
Protoplano de curso como estratégia de incentivo ao PLE:
uma aventura do Portugués na india
'Eu vejo o PEC-G como uma teia'": narrativas de professoras
2019 | Tese de doutorado do Curso de Portugués como Lingua Adicional para Candidatos ao
Programa de Estudantes-Convénio de Graduagao
A proxémica linguistico- discursiva na coconstrugao de
sentidos no ensino de portugués brasileiro como lingua adicional
Fiar e tecer: linhas culturais para tessitura do ensino-
aprendizagem de portugués como lingua adicional
Ensino de PLE no contexto de internacionalizagdo das
2020 | Dissertagdo de mestrado Instituigdes de Ensino Superior: uma proposta de integracdo entre
tecnologias digitais e interculturalidade
Sur o0 no Sur: cultura na formagao de professores de linguas
em contextos ibero-americanos

Fonte: elaboragdo nossa

2018 | Dissertagdo de mestrado

2019 | Tese de doutorado

2019 | Dissertagdo de mestrado

2019 | Dissertagdo de mestrado

2020 | Tese de doutorado

2020 | Tese de doutorado

A partir da leitura dos dados desse quadro, notamos o visivel crescimento dessa
tematica em trabalhos académicos — artigos, dissertacdes de mestrado, teses de doutorado —
visibilizamos essa amostra quantitativa a partir do quadro anterior na somatdria do gréafico a

seguir:
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Figura 11: Quantitativo de trabalhos sobre tema interculturalidade e PLE no Brasil

Quantidade de trabalhos

13

Fonte: elaboragdo nossa

O aumento significativo de produgdes referentes a esses temas ndo € restrito a
publicagdes académicas, mas € notavel em materiais didaticos em PLE, conforme apontado por
Paiva (2009). Nesse estudo, a autora aponta séries didaticas de PLE - Avenida Brasil 1 e 2
(1991, 2005), Didlogo Brasil (2003) e Estagcdo Brasil (2005) - que explicitam operar sob
enfoque intercultural e, no entanto, de acordo com a anélise da autora, apresentam dissonancia
entre pressupostos tedricos referentes a esse viés orientador e as atividades propostas nos
materiais.

Ao analisar esse quadro, também ¢ possivel notar um lento crescimento de 1994 a 2008,
o que coincide com os resultados indicados por Peng, Zhu e Wu (2020) em sua analise
bibliométrica na qual indicam que, de maneira geral, pesquisas sobre interculturalidade (mais
especificamente Competéncia Intercultural) foram realmente escassas entre os anos de 2000 a
2007. Esses autores ressaltaram que o pico de publicagdes, em nivel global, foi no ano de 2015,
evidéncia coincidente com o apontado em nosso grafico, tendo em vista que nesse mesmo ano
contamos com a producdo de mais de treze trabalhos que focalizaram interculturalidade e PLE,
conforme ja apontado por Paiva (2015).

A partir da andlise documental apresentada nesta se¢do, compreendemos que a

interculturalidade em PLE ¢ um tema em amplo desenvolvimento no Brasil e, certamente, pode
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ser explorado sob diferentes perspectivas com vistas ao aprimoramento tedrico-pratico de
profissionais envolvidos nessa temadtica. Tendo exposto essas breves consideragdes sobre
alguns marcos historicos do PLE e de estudos sobre interculturalidade no Brasil, na se¢ao
seguinte trataremos mais detalhadamente do exame Celpe-Bras, direcionando a discussdo para
as principais caracteristicas desse exame, seu efeito retroativo na praxis de ensino de Portugués
como Lingua Estrangeira e, por fim, a nogdo de cultura no Documento Base do exame Celpe-

Bras de 2020.

3.3 Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros (Celpe-Bras):
contexto de pesquisa

Nesta subse¢do buscamos apresentar as principais caracteristicas do Celpe-Bras com o
objetivo de fornecer um panorama contextual do qual extraimos os materiais para a andlise
documental. Descrevemos, brevemente, o contexto historico de desenvolvimento desse exame,
sua estruturacgdo e principais caracteristicas. Em seguida, focalizamos a Parte Oral por ser essa
modalidade o foco da andlise, discutindo acerca de seus potenciais efeitos retroativos na praxis
de ensino de Portugués como Lingua Estrangeira, bem como abordamos a no¢ao de cultura
adotada no Documento Base.

O Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros (Celpe-Bras) foi
desenvolvido pelo Ministério da Educagao (MEC) em 1994. O exame ¢ aplicado no Brasil e
no exterior, em Postos Aplicadores credenciados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), com o apoio do Ministério das Relagcdes Exteriores
(MRE). Trata-se do unico certificado de proficiéncia em PLE reconhecido oficialmente pelo
governo brasileiro. O Celpe-Bras ¢, geralmente, aceito em empresas e institui¢des de ensino
como comprovagdo de proficiéncia em lingua portuguesa. No Brasil, pode ser exigido em
universidades para o ingresso em cursos de graduagdo e em programas de pds-graduagdo, bem
como para a validagdo de diplomas de profissionais estrangeiros que pretendem trabalhar no
pais. Apresentamos a seguir um fluxograma que mostra a linha do tempo com uma breve

historia desde a instituicdo desse exame até tempos atuais:
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Figura 12 - Breve histéria do Celpe-Bras

1993

Criagdo da Comissao Nacional para elaboracdo
do Celpe-Bras.
BELPE'BRAS 1994

- Criagao da Comissao Permanente

- Testagem piloto com estudantes
estrangeiros e brasileiros para valida¢do do
desenho do exame

- Instituicdo do exame

BREVE HISTORIA DO

1998

Expedicao do Celpe-Bras pela Secretaria de
Educacao Superior (SESu) e sua validade em
nivel nacional. Parte Coletiva (2 horas) e Parte
Individual (20 minutos) e dois niveis de
certificacdo: primeiro certificado e segundo
certificado

- Primeira aplicacao oficial do exame

1999

- Decisdo do SESu: aplicacao do exame 2x por
ano: abril e outubro

- Decisao MEC/MRE: Celpe-Bras como
requisito para candidatos ao PEC-G
-Primeiras portarias de credenciamento de
Postos Aplicadores

2001

- Exigéncia do Celpe-Bras para validacdo de
diplomas de medicina sem determinagdo do
nivel de proficiéncia

- Amplia¢do dos niveis de certificacdo:
Avancado Superior, Avancado, Intermediario
Superior, Intermediario.

2002

- Publica¢do do primeiro Manual do Candidato

2004

- Ampliagdo do tempo da Parte Coletiva para 2
horas e 30 minutos.
- Instituicdo dos 4 niveis de certificagdo.

2009

- O Inep passa a ser responsavel pelo exame e
assume sua aplicagao.

2010

- Parte Coletiva e Parte Individual passam a ser
denominadas Parte Escrita e Parte Oral.

2011

- Ampliacdo do tempo da Parte Escrita para 3
horas.



2013

- Normatizagdo da exigéncia do nivel
Intermediario para candidatos ao PEC-G, sem
ressalvas a candidatos oriundos dos paises que
tém portugués entre as linguas oficiais

2020

- Publicacdo do Documento Base do exame
Celpe-Bras
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2012

- | Encontro Internacional de Coordenadores de
Postos Aplicadores do Celpe-Bras

- O Celpe-Bras é listado como um dos
componentes relevantes para sele¢do no
Programa Leitorado.

2018
- ENCCELPE - Encontro de Coordenadores de
Postos Aplicadores do Celpe-Bras
- Apos alteracBes anteriores, retomada da
exigéncia do nivel Intermediario para validacao
do diploma de medicina no Brasil (Resolucao
2.216, de 27/09/2018), excetuando médicos
oriundos dos PALOP ou aqueles que tenham
concluido curso de graduag¢do no Brasil.
- Exigéncia do exame como requisito Unico para
comprovacdo de proficiéncia em lingua
portuguesa para a naturalizacdo brasileira
(Portaria Interministerial n® 5, de 27/02/2018),
alterada posteriormente para ser uma das
comprovagdes possiveis (Portaria

- Regulamentacdo de procedimentos de
credenciamento e realizacdo do exame

- Nova portaria relativa a naturalizagdo brasileira,
mantendo a exigéncia do exame como um dos
requisitos para comprovacao de proficiéncia em
lingua portuguesa.

- Reformulacdo do curso a distancia de
capacitacdo de colaboradores, com inclusdo de
modulo exclusivo para avaliadores da Parte Oral.

Interministerial n° 16, de 03/10/2018).

Fonte: adaptagdo a partir de Celpe-Bras (2021, p. 121).

De forma geral, conforme ¢ possivel visualizar a partir da figura anterior, a estrutura do
exame nao sofreu modificagdes drasticas e, atualmente, ¢ composta de duas partes — Escrita e
Oral. O exame escrito tem a duragdo de trés horas e compreende quatro tarefas que integram
compreensdo (oral e escrita) e producdo escrita. A parte oral tem a dura¢do aproximada de 20
minutos e ¢ organizada em duas partes. Apresentamos em seguida, no quadro 12, mais

informacgdes sobre a Parte Escrita e, entdo, no quadro 13, informagdes sobre a Parte Oral:
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Quadro 12: Organizacao da Parte Escrita do exame Celpe-Bras

Tarefa Insumo Habilidades integradas Duracio
1 Video Compreensdo oral, compreensdo imagética e Produgdo | 30 minutos
escrita
2 Audio Compreensao oral e Produgio escrita 2 horas e 30
3 Texto escrito | Leitura e Producéo escrita minutos
4
Total: 3 horas

Fonte: Brasil (2020b)

Para a tarefa 1, o video ¢ reproduzido duas vezes e os participantes tém 30 minutos para
a realizagdo da tarefa. Apos esse tempo, a equipe de aplicacdo do teste reproduz o audio duas
vezes para a tarefa 2 e, ao término da apresentagdo do 4udio, os participantes podem organizar
o restante do tempo de acordo com sua preferéncia/necessidade, considerando a execugdo de
tarefas anteriores ou posteriores ao audio. Os seguintes aspectos devem ser considerados na
realizacdo das tarefas da Parte Escrita: enunciador, interlocutor, propodsito, informagdes,
organizagdo do texto e recursos linguisticos (gramatica e vocabulario). O nivel de proficiéncia
no exame ¢ diferenciado a partir da qualidade e adequabilidade da interlocucao entre esses
aspectos e o cumprimento dos propositos solicitados nas tarefas.

A Parte oral do exame consiste em uma interagao entre o participante e dois avaliadores:
um interlocutor e um observador. Avalia-se o desempenho do participante em uma interagdo

com foco em assuntos variados do cotidiano brasileiro e da atualidade. Indicamos no quadro a

seguir as etapas e detalhes da Parte Oral do referido exame:

Quadro 13: Especificagdes da Parte Oral do exame Celpe-Bras

Etapa Contetdo da Habilidades Duracgio Propésitos Eixos tematicos
interaciio Avaliadas comunicativos avaliados

Conversa a partir | Compreenséo e 5 Comentar, Alimentagdo; artes e
das producdo orais | minutos | comparar, eventos; cidadania; ciéncia

1 informagdes expressar uma | e tecnologia;
fornecidas pelo opinido, descrever, | comportamentos; corpo €
participante  na aconselhar, saude; crengas e tradigdes;
inscri¢do argumentar, economia ¢ negocios;
Conversa sobre | Compreensdo e 15 informar, narrar, | educagio; familia;

) topicos de | produgdo orais minutos | relatar, instruir, | habitagdo; identificacao;
interesse  geral expor, justificar, | lazer e turismo; leis e
abordados  nos entre outros.
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trés  elementos regras; meio-ambiente;
provocadores meios de
comunicagdo e transporte;
relacionamentos;

sensagdes, sentimentos e
estados de espirito;
trabalho; valores; entre
outros.

Total: 20
minutos

Fonte: Adaptado a partir de Brasil (2020a;2020b)

Na etapa 1 da Parte Oral, o contetdo da interagdo ¢ referente a informagdes pessoais
fornecidas pelo participante em formulario de inscri¢cdo no site do INEP, tais como: pais de
residéncia do participante, lugares que visitou ou deseja visitar no Brasil, como ¢ a vida no
Brasil, se sente falta de algo do pais de origem, o que conhece da cultura brasileira, que aspectos
da cultura brasileira chamam a atenc¢do do participante, dentre outras. O objetivo dessa etapa &,
em geral, criar um ambiente favoravel para a interagdo e, dessa forma, o questionario serve de
base para facilitar a primeira etapa da parte oral e também para a sele¢do dos temas da etapa 2.

Na etapa 2, a conversa se baseia em diferentes temas, propostos em trés diferentes
elementos provadores (EPs) que mesclam linguagem verbal e ndo verbal, como capas de revista,
fotos, tirinhas, mapas, panfletos, etc. A composi¢do dos EPs ¢, majoritariamente, multimodal
e pretende representar a diversidade de géneros que circulam na sociedade. Recomenda-se que
cada EP seja utilizado como insumo de interacdo por cinco minutos e, assim, o tempo total da
Parte 2 ¢ de 15 minutos.

Os avaliadores podem escolher 3 EPs de um total de 20 disponibilizados a cada edicao.
Nessa etapa da realizagdo do exame, apds o Avaliador-interlocutor (Al) entregar o EP ao
participante, este tem até (1) um minuto para fazer uma leitura silenciosa e, em seguida, ¢
iniciada a conversa dirigida em relacdo a esse material. O Al inicia a interagdo com base em
um Roteiro de Interagdo (RIF), o qual compreende “um conjunto de questdes relativas ao
material (ainda que a leitura ndo seja avaliada nessa parte do exame), as opinides e as
experiéncias do participante sobre o tema, além de questdes interculturais pertinentes aquele
assunto.” (BRASIL, 2020b, p. 45).

E importante notar que as perguntas propostas no Roteiro de Interagio Face a Face ndo
precisam ser seguidas exatamente na sequéncia proposta, de maneira automatizada,
desconsiderando as respostas do participante. O Al deve levar em conta as respostas do

participante e adequar o roteiro a fim de manter o fluxo conversacional, seja mudando a ordem,
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repetindo ou reformulando perguntas, dentre outros tipos de alteragdes, o que torna cada
interagdo unica e imprevisivel.

Com base na minha experiéncia como Al, para além dessas alteragdes da forma,
considero pertinente a importancia de se estar alerta em relacdo a escolha e abordagem de temas
para discussdo das chamadas questdes interculturais (nomenclatura indicada no Documento
Base), considerando que certas tematicas tém potencial para causar impacto negativo e até
mesmo desestabilizar emocionalmente alguns participantes. Para mencionar um exemplo, a
escolha de um EP que explore a questdo da violéncia para um participante que seja refugiado
de guerra!® pode comprometer a interacao ao deixa-lo desconfortavel e/ou sensibilizado com
o tema, dada a possibilidade de desencadear memorias traumaticas em relagdo ao assunto.

E por esse motivo que contemplar a sensibilizagdo como um aspecto que pode interferir
no desenvolvimento da interagdo e, consequentemente no desempenho do avaliando, em cursos
de formacao de aplicadores do Celpe e na formagdo de professores inicial até a continuada em
PLE, parece-nos altamente pertinente. Scaramucci (2019) corrobora a necessidade do
investimento na formagdo desses profissionais e afirma que “outro avango importante seria
investir na formacgdo de avaliadores da parte oral, porque, até o momento, ela tem deixado a
desejar.” (SCARAMUCKCI, 2019, p. 170).

O processo de mediacdo entre linguas e culturas desenvolvida por profissionais da area
de PLE ¢ apontado por Moutinho e Almeida Filho (2014) numa perspectiva de diplomacia
cultural. Para esses autores, professores de PLE podem ser considerados “promotores da lingua
portuguesa” e, nesse sentido, na fungdo de diplomatas culturais, e eles compreendem que

professores de linguas atuam da seguinte maneira:

[...] compreendemos a fun¢do de diplomata cultural dos professores de linguas
tomando-os ndo apenas como ensinantes do sistema da lingua, mas também do além
da lingua incorporando a capacidade de imagear a nova lingua e cultura e de atuar
nela por meio de interacdo enredada pelos topicos relacionados aos interesses e
necessidades dos aprendentes. Além disso, como qualquer bom diplomata, os
professores terdo de saber como se apresentar, como apresentar a nova lingua-
cultura e depois atuar na interface com a cultura de seus alunos. Por isso, esses
profissionais devem estar determinados a aprender sobre a cultura e a lingua do
Outro para que, assim, possam promover uma relacdo mais justa e harmoniosa entre
esse Outro e os novos sujeitos aprendentes que, aos poucos, vao sendo convidados
a circular nos espagos da lingua-alvo. (MOUTINHO; ALMEIDA FILHO, 2014, p.
11)
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Tendo em vista que a interagdo Face a Face requer dos avaliadores praticas coerentes
com o propdsito do exame, isto €, engajamentos com participantes devem ser pautados em uma
“visdo de lingua(gem) com propodsitos sociais, construida social e localmente por seus
participantes” (BRASIL, 2020b, p. 28), compreendemos ser desejdvel o exercicio da
diplomacia cultural por avaliadores da parte oral, fundamentando-nos pela visdo de uma
“mediagdo cultural buscando com essa perspectiva apresentar uma lingua a outra na melhor e
mais respeitosa perspectiva possivel." (MOUTINHO; ALMEIDA FILHO, 2014, p. 19).

Para atingir um nivel de simulacdo de interacdo auténtica, ¢ fundamental que
avaliadores levem em consideragdo as respostas dos participantes e, assim, alterem o roteiro
conforme indicado nas orientagdes do Documento Base. Referenciando o trabalho de Furtoso
(2011), nesse documento hé indicacdo de possiveis alteragdes de roteiros em quatro tipos, a

saber:

(1) a mudanga na ordem das perguntas do roteiro, para que a conversa siga um fluxo
natural conforme as respostas dadas pelo participante; (ii) a complementacdo ou o
desdobramento das perguntas propostas no roteiro, em fungdo, por exemplo, de
respostas breves do participante; (iii) a reformulacdo de uma pergunta pelo
avaliador-interlocutor, caso ele perceba que o participante ndo escutou ou nao
compreendeu bem a questdo; (iv) a eliminagdo de perguntas que foram
contempladas em respostas anteriores do participante. (BRASIL, 2020b, p. 47).

Certamente essas alteragdes sdo praticas avaliativas que requerem um olhar atento e
sensivel as respostas dos participantes, haja vista que ao tratar de questdes referentes a “vida,
familia, profissdo, atividades, interesses”, bem como dos temas presentes nos EPs, ndo ¢
incomum que participantes tecam comentdrios de cunho negativo, em especial porque a
interacdo ¢ pautada em “percepgdes sobre Brasil(eiro)” e “elementos das construgdes culturais
brasileiras”. E justamente por se tratar de uma simulagio de interagio auténtica, que a atuagao
requer do avaliador interlocutor uma mediag@o diplomatica diante de possiveis contrariedades
e sensibilidades que ocorrem naturalmente em interagdes no cotidiano.

A proposta avaliativa tanto da Parte Escrita quanto da Parte Oral do exame ¢
fundamentada na nocdo da integragdo de habilidades, isto €, parte-se do pressuposto de que as
habilidades (falar, ler, ouvir e escrever) ndo devem ser avaliadas isoladamente, mas de maneira
integrada, tal como ocorre em situagdes do cotidiano, quando precisamos acionar diferentes

habilidades para obter sucesso nas interagdes: pegar um metrd, fazer um pedido em um
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restaurante, participar em um evento, dentre outros. Nas interacdes da Parte Oral sdo avaliadas
a compreensao e producdo oral dos participantes a partir de Elementos Provocadores e, assim,
também envolvem a habilidade de leitura, embora essa habilidade ndo seja avaliada
diretamente nessa parte do exame (BRASIL, 2020b).

Outra caracteristica relevante a ser mencionada ¢ que em um Unico exame do Celpe-
Bras ¢ possivel avaliar distintos niveis de proficiéncia. Isso se deve ao fato de o exame
considerar que as situagdes de interagdo social ndo sdo classificadas em niveis e, dessa forma,
o que distingue os niveis de proficiéncia dos participantes ¢ resultado dos recursos mobilizados
na realizacdo das tarefas da Parte Escrita e da interagdo da Parte Oral. A certificagdo do exame
Celpe-Bras ¢ atribuida de acordo com o nivel de proficiéncia obtido pelos
participantes: intermediario, intermedidrio superior, avancado e avancado superior, em ordem
crescente de proficiéncia.

O processo de avaliacdo da Parte Escrita ¢ realizado de maneira holistica, isto €, ndo se
avalia o conhecimento ou acurécia no uso de recursos linguisticos de forma isolada do uso da
lingua. O chamado “ponto de corte” entre os niveis avaliados ¢ definido a partir da “gradacao
da consisténcia da interlocucdo, sem recorrer a descri¢cdes da utilizagao de recursos linguisticos
ou da recuperagao de informagdes desvinculadas das condi¢des de recepcao e de produgdo do
texto” (BRASIL, 2020b, p. 41).

J4 a avaliacdo da Parte Oral, um dos focos de nosso interesse nesta pesquisa, busca
refletir a interatividade — considerada no Documento Base como um fendmeno constitutivo
das relagdes interpessoais. Sdo duas as instancias interativas consideradas nessas simulacdes
de conversas do dia a dia: a interacdo propriamente dita - situacdo de compreensao e produgao
orais — e a avaliacdo da proficiéncia oral do participante. Desse modo, o avaliador-interlocutor
conduz a conversa a0 mesmo tempo em que avalia o desempenho geral do participante por
meio de uma grade holistica, enquanto o avaliador-observador avalia a partir de uma grade
analitica!® e pormenorizada, envolvendo diferentes aspectos constituintes da proficiéncia oral
do participante.

Os avaliadores atribuem as notas de maneira independente ao final de cada interagao,
sem trocas de informagdes ou comentarios entre si. Posteriormente, as notas atribuidas sao

inseridas em sistema exclusivo para o céalculo da nota que ¢ computado por meio de média

101 As grades de avaliagdo da Parte Oral e respectivos pardmetros de avaliagdo da Interagdo face a face
utilizadas pelos avaliadores (interlocutor e observador) estdo disponiveis eletronicamente no site do INEP.
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aritmética. Caso haja discrepancia significativa entre as notas, a interagdo ¢ reavaliada em
segunda ou terceira instancia.

Na subsec¢do seguinte discutimos a respeito do efeito retroativo do Celpe-Bras na praxis
de ensino de PLE, destacando momentos histéricos importantes para a consolidacdo desse
exame e do seu potencial como instrumento redirecionador para o ensino e aprendizagem de

portugués lingua estrangeira no Brasil e no exterior.

3.3.1 Efeito retroativo do Celpe-Bras na praxis de ensino de Portugués como Lingua
Estrangeira

De acordo com Schlatter (2014), a época da elaboracdo do Celpe-Bras, havia
necessidade de criagdo de um exame padronizado com o objetivo de selecionar estudantes de
intercambio, especialmente candidatos do Programa de Estudantes-Convénio de Graduagao
(PEC-G) 2. A comissdo para Elaboragdo do Exame de Proficiéncia de Portugués para
Estrangeiros propds, entdo, uma certificagdo de uso da lingua portuguesa que “aferisse o
potencial dos candidatos para ler, escrever, ouvir e falar em intera¢des da vida cotidiana e
estudantil.” (op.cit., s.n). Essa contextualizacdo ¢ importante porque influenciou
significativamente na ado¢do do conceito de uso da linguagem e da nocdo de géneros do
discurso, do exame

Uma das motivagdes para a criagdo do exame Celpe-Bras foi a possibilidade de
oferecimento de um instrumento com potencial redirecionador para o ensino de
Portugués no Brasil e no exterior. Ao longo de mais de 20 anos, tornou-se “um soélido
instrumento de avaliagdo de proficiéncia, de fortalecimento da politica linguistica brasileira,
com efeitos retroativos positivos sobre o ensino de lingua portuguesa para estrangeiros e sobre
a formagao de professores nessa area” (BRASIL, 2020b, grifo nosso).

E importante ressaltar que o efeito retroativo (ou impacto) pode ser manifestado de
varias maneiras. Para Scaramucci (2011) o efeito positivo ocorre quando o exame, de alguma

maneira, faz alunos estudarem mais e se prepararem de maneira adequada. Por outro lado, pode

102 0 PEC-G foi criado oficialmente em 1965 e oferece a estudantes de paises em desenvolvimento com os quais
o Brasil mantém acordo educacional, cultural ou cientifico-tecnologico a oportunidade de realizar seus estudos de
graduacdo em Institui¢des de Ensino Superior (IES) brasileiras. (BRASIL, 2021). Atualmente, o Celpe-Bras ¢ um
pré-requisito para ingresso em cursos de graduagdo pelo PEC-G e também exigido no ambito do Programa de
Estudantes-Convénio de P6s-Graduagdo (PEC-PG).
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ser negativo quando esses exames ‘“‘sdo responsdveis por um aumento de pressdo e,
consequentemente, de ansiedade, fazendo com que os alunos se sintam ansiosos por terem que
agir sob pressdao, com resultados negativos em seu desempenho e naquele do professor [...]”
(SCARAMUCCI, 2011, p. 109).

Uma evidéncia do potencial redirecionador positivo desse exame foi apontada na
pesquisa desenvolvida por Moutinho (2006). Nesse estudo, o autor buscou categorizar o
impacto do Celpe-Bras na chamada cultura de aprender de candidatos ao referido exame em
trés momentos: antes da preparacdao do exame, depois da preparacao e depois de sua realizacio.
Os resultados dessa pesquisa indicam que o exame Celpe-Bras exerceu efeito retroativo
positivo tanto na cultura de aprender LE, de maneira abrangente, quanto na preparacdo de
candidatos para esse exame.

Scaramucci (2012) afirma que esse exame tem influenciado praticas em sala de aula e
parametros de ensino e de avaliacdo de PLE. Essa influéncia pode ser reconhecida como um
efeito retroativo na praxis de ensino dessa lingua, isto ¢, o Celpe-Bras impactou — e ainda
impacta — exames, avaliacdes e processos de ensino e aprendizagem de PLE em geral. Nas

palavras de Schlatter (1994 apud SCHLATTER, 2014):

A elaboracdo de um Exame de Proficiéncia era um desejo antigo dos profissionais
da area de Portugués para Estrangeiros na medida em que poderia servir como
referéncia de Proficiéncia de Lingua Portuguesa tanto para professores de
Portugués/Lingua Estrangeira como para estrangeiros que quisessem ou
necessitassem comprovar o seu conhecimento da lingua. Na verdade, um exame
desta natureza ja havia sido elaborado na UNICAMP, pelos professores Leonor C.
Lombello, José Carlos Paes de Almeida Filho, Itacira Aratjo Ferreira e Matilde
Scaramucci. Foi a partir do trabalho desses professores que iniciamos a elaboracao
do Celpe-Bras. (SCHLATTER, 1994, I Seminario SIPLE apud SCHLATTER,
2014)

Ao longo de sua histdria, o Celpe-Bras ¢ considerado um exame inovador e, justamente
por isso, envolve diversos desafios: “[...] a definicdo de niveis de proficiéncia e de grades de
avaliagdo que operacionalizam o construto de uso de linguagem, ai compreendidas visdes
contemporaneas de cultura [...]” (BRASIL, 2020b, p. 21, grifo nosso). Conforme
mencionado na se¢do PLE no Brasil, inicialmente, o exame Celpe-Bras foi fundamentado
teoricamente a partir de pressupostos comunicativos e, portanto, foi considerado como um

“exame de natureza comunicativa” nos seguintes documentos:
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Quadro 14: Documentos que citam “natureza comunicativa”

Tipo de documentos Ano
Manual do Exame!® 2002
Manual do Aplicador do Exame Celpe-Bras 2003, 2006, 2009, 2010/1, 2010/2, 2011/1,
2011/2
Manual do Candidato 2003, 2006, 2010
Manual do Examinando 2011/1,2011/2,2012, 2015
Guia de Capacitagdo para examinadores da parte oral do Celpe- 2013
Bras
Manual de Orientagdes para os Coordenadores de Postos 2015, 2016
Aplicadores do Celpe-Bras

Fonte: elaboragdo nossa

Ressaltamos a denominagdo “exame de natureza comunicativa” nesses documentos
mencionados no quadro anterior pelo fato de que no Documento Base do exame Celpe-Bras
mais recente ao periodo de escrita desta tese, o de 2020, recomenda-se que no lugar de o exame
ser visto como comunicativo seja preferivel enfatizar a visdo de uso de lingua(gem) com
“propositos sociais, construida social e localmente por seus participantes.” (BRASIL,
2020b, p. 28, grifo nosso). A justificativa para essa escolha apontada no referido documento ¢
baseada no fato de que o termo “comunicativo” tem sido interpretado de maneira reducionista
na maioria das vezes e, além disso, a terminologia “competéncia comunicativa” vincula-se
ainda ao termo ‘“‘competéncia” e o que o exame Celpe-Bras avalia ¢ o desempenho
comunicativo [...]”. (ibidem, grifo nosso).

Conforme apontam Martins e Yonaha (2021), as projecdes de efeito retroativo podem
ser visualizadas em estudos como o de Moutinho (2006) a respeito de mudancas na forma de
aprender linguas (portugués) de candidatos ao Celpe-Bras; efeitos retroativos do exame no
processo de formacdo (COSTA, 2018) e qualificacdo de professores (SCHLATTER;
SCARAMUCKCI, 2021); descritores gerais e progressao dos niveis de proficiéncia (KUNRATH,
2019); atuacao (SAKAMORI, 2006) e o papel de entrevistadores na interagdo face a face do
exame (BOTTURA, 2014); andlises de desempenho de candidatos (SCARAMUCCI,
RODRIGUES; 2004), dentre outros estudos que vem sendo desenvolvidos desde os anos finais

da década de 1990. Diniz (2012) chama a atencdo para o efeito retroativo do exame Celpe-Bras

193 N3o tivemos acesso aos Manuais do Exame dos anos 2004, 2005.
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no ensino de portugués para falantes de espanhol, apontando para o fato de que, a época de
desenvolvimento de seu trabalho, 50% dos paises que aplicavam o referido exame tinham o
espanhol como lingua oficial.

Tendo realizado consideragdes a respeito da natureza do Celpe-Bras e dos diferentes
impactos e potencialidades concernentes a esse exame para a area de Ensino e Aprendizagem
de PLE, na préxima subse¢do discutimos a no¢do de cultura adotada no Documento Base de

2020, haja vista a centralidade desse tema neste estudo.

3.3.2 A nogdo de cultura no Documento Base do exame Celpe-Bras de 2020

De acordo com o Documento Base do exame Celpe-Bras (BRASIL, 2020b), “ao
aprender uma lingua, aprende-se também um modo de ser e de viver, que ¢ marcado
culturalmente, uma vez que ela passa a ser um vetor de interpretagdo do mundo para o sujeito
que a aprende.” (op. cit., p. 29, grifo nosso). No excerto do documento a seguir, que trata do

conceito de cultura, encontramos a seguinte perspectiva:

A cultura, tal como compreendida no Exame, ndo pode ser vista como um simples
conteudo a ser ensinado, que ¢ passado de pai para filho, ou como uma entidade
homogénea e estanque, uma superestrutura que existe a parte dos seus falantes,
como ressalta Mendes (2015). A cultura engloba uma teia complexa de significados,
interpretados pelos elementos que fazem parte de uma mesma realidade social, os
quais a modificam e sdo modificados por ela. Desse modo, ela ndo existe sem uma
realidade social que lhe sirva de ambiente, ou seja, ¢ a vida em sociedade e as
relacdes dos individuos no seu interior que vao moldar e definir os fenomenos
culturais (Mendes, 2014, 2015). (BRASIL, 2020b, p. 29).

A partir desse trecho, depreendemos que o Documento Base revela uma nogao de lingua
fundamentada na interagdo, na vivéncia de diferentes ‘experiéncias culturais’ e, assim, ainda
de acordo com esse documento, s6 se compreende cultura por meio da linguagem, um
pressuposto teorico fundamental que justifica a escolha de géneros discursivos diversos, que
regularmente circulam na vida social (brasileira no caso do exame Celpe-Bras) e que estdo
“plenos de cultura”, para usar o termo exato do referido documento.

No Documento Base a fundamentacdo da nogdo de cultura foi realizada a partir da

contribui¢do tedrica de Mendes (2015) quem, influenciada pela proposta de Clifford Geertz,
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compreende que "dissociar a lingua da vida, do que as pessoas fazem e pensam, de toda a
dimensao cultural e historica que as abriga, ¢ torna-la sem vida, sem sentido, sem fung¢do. Por
isso importa para o professor compreender a cultura em sua dimensao simbolica, histori[c]a
e complexa, sempre atravessada pela mudanc¢a e pelo movimento e contato com outras
linguas e culturas." (MENDES, 2015, p. 212, grifos nossos).

Compartilhando da perspectiva dessa autora de que a maneira como se compreende
lingua e sua relagdo com cultura impacta no processo de ensino e aprendizagem de uma LE/L2,
buscamos evidenciar a discussdo desse efeito na avaliagdo em PLE, mais especificamente no
ambito do Celpe-Bras. Partindo desse pressuposto, ainda de acordo com Mendes (2015), o
tratamento de cultura pode ser desenvolvido como mera ilustragdo ou como um conjunto de
conteudos a serem trabalhados juntamente com gramatica - exemplos mencionados pela autora
para enfatizar que aprender uma lingua requer mais do que o dominio de cultura como
ilustracdo, mas € preciso aprender a "estar socialmente" em portugués. Para que isso ocorra,
complementa Mendes (2015), € preciso muito mais do que o dominio de formas linguisticas e
de curiosidades culturais. Nesse sentido, a cultura ndo esta antes nem depois da lingua, nem
uma dentro da outra, mas estdo no mesmo lugar, como afirma Almeida Filho (2002, p.210):
“[...] o lugar da cultura é o mesmo da lingua”. (MENDES, 2015, p. 219).

A visdo de cultura apresentada por Mendes (2015) ndo tem a pretensdo, conforme
enfatiza a autora, de funcionar como um “bloco acabado de defini¢des”, mas apresenta-se como
conjunto de principios norteadores com o objetivo de auxiliar o processo de formacio de
professores, de ensino e aprendizagem de linguas e, também, praticas em sala de aula de
LE/L2. Assim, a autora propde uma nog¢ao de cultura mais aberta e flexivel e que devemos

compreender que ela

a) engloba uma teia complexa de significados que sao interpretados pelos elementos
que fazem parte de uma mesma realidade social, os quais a modificam e sdo
modificados por ela. Esse conjunto de significados inclui as tradi¢des, os valores, as
crengas, as atitudes e conceitos, assim como o0s objetos e toda a vida material;

b) ndo existe sem uma realidade social que lhe sirva de ambiente; ou seja, é a vida
em sociedade e as relagdes dos individuos no seu interior que vao moldar e definir
os fendmenos culturais, € ndo o contrario;

¢) ndo ¢ estatica, um conjunto de tracos que se transmite de maneira imutavel
através das geracdes, mas um produto historico, inscrito na evolugdo das relagdes
sociais entre si, as quais transformam-se num movimento continuo através do
tempo e do espago;
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d) ndo ¢ inteiramente homogénea e pura, mas constrdi-se € renova-se de maneira
heterogénea através dos fluxos internos de mudanga e do contato com outras
culturas;

e) esta presente em todos os produtos da vivéncia, da acdo e da interagcdo dos
individuos; portanto, tudo o que ¢ produzido, material e simbolicamente, no ambito
de um grupo social € produto da cultura desse grupo. (MENDES, 2015, p. 218)

Tendo esclarecido esses principios norteadores apontados por Mendes (2015), em
seguida apresentamos os principais pressupostos de seu trabalho de 2012, haja vista que ¢
também uma das contribui¢des tedricas considerada na concepgao da “relagdo intrinseca entre
a lingua e os contextos culturais que a abrigam” (BRASIL, 2020b, p. 20), explicitado no
Documento Base. Nesse trabalho, a autora discute caracteristicas de um material didatico
intercultural, com foco especial para o ensino e aprendizagem de PLE/PL2 com o objetivo de
estimular didlogos entre "as diferentes culturas em interacao". Baseando-se na no¢ao de cultura
defendida por Hurstel (2004), a autora compreende que no ambito de ensino e aprendizagem
de linguas ndo ¢ possivel compreender cultura como uma entidade estatica ou, ainda, nas
palavras da autora, como uma “'uma lata de conservas', na qual preservamos tradi¢des, crengas,
artefatos, modos de vida. As culturas sdo processos em constante renovacio e fluxo, que se
mesclam e hibridizam a todo tempo ¢ que dizem respeito a diferentes dimensdes da vida
humana, social, politica e economica. Nesse sentido, ha culturas dentro de culturas, historias
dentro de historias, vidas dentro de vidas”. (MENDES, 2012, p. 359, grifos nossos).

No ambito do ensino e aprendizagem de lingua portuguesa como LE/L2, Mendes (2012)
afirma que ¢ fundamental reconhecer as especificidades culturais e contextuais e ndo apenas as
formas da lingua. Além disso, a autora pontua que ¢ preciso que aprendentes se reconhecam na
lingua como sujeitos histéricos que sdo e agem através de sua propria lingua e da lingua
em processo de aprendizagem. Assim, a nocao de interculturalidade ¢ ressaltada pela autora
a partir da compreensao de que ¢ possivel, dentre diferengas e choques culturais, estabelecer
didlogo inter e entre culturas, individuais e coletivas, a fim de desenvolver uma convivéncia
respeitosa e democratica.

Depreende-se que Mendes (2012) atribui a intercultural um sentido de esforgo: “¢ o
esforco para a busca da interacdo, da integracdo e da cooperagdo entre os individuos de
diferentes referéncias culturais. E o esforco para “se partilhar as experiéncias, antigas e novas,
de modo a construir novos significados em processo de partilha. (MENDES, 2010; MENDES;
CASTRO, 2008)”. (MENDES, 2012, p. 360).
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Para atingir a integracdo e didlogo entre as diferencas, a autora assevera que cabe a
todos, professores, alunos, pesquisadores, responsdveis por instituicoes de ensino e
governantes atuar como agentes da interculturalidade. Essa nocdo ndo ¢ restrita,
complementa Mendes (2012), a elaboragdo de curriculos, planejamentos, elaboracdo de
materiais didaticos que focalizam conteudos culturais de um pais ou local (pratica comum na
area de ensino de LE/L2) e, menos ainda, a exibicdo de comportamentos considerados corretos
ou representacdes de grupos étnicos e/ou minoritarios. Para a autora, ser culturalmente sensivel

em prol da construcao de didlogos interculturais é:

Fomentar o didlogo entre o aprendiz de LE/L2 e o portugués € coloca-lo em contato
e confronto com a lingua-cultura brasileira e com a sua propria lingua-cultura
revisitada. Dialogar dentro da interculturalidade significa, portanto, abrir-se para a
outra cultura e deixar-se ver pelo outro com o qual se estabelece o didlogo.
(MENDES, 2012, p. 361).

Para a constru¢do de interculturalidade em PLE/PL2, mais especificamente para a
elaboracdo de materiais didaticos interculturais, a autora sinaliza questdes fundamentais, a

saber:

e Proporcionar um encontro significativo com a lingua que se esta aprendendo

e Desenvolver materiais que sejam flexiveis e adaptaveis aos contextos nos quais serdo
experimentados.

e Planejar e elaborar materiais orientados pela abordagem subjacente a operacdo global de
ensino como um todo.

e Viabilizar material rico em gatilhos que propiciem desenvolvimento de novas experiéncias

de vivéncia na lingua-alvo.

Ressaltamos o termo “gatilho” usado por Mendes (2012) por reconhecer uma possivel
articulagcdo desse conceito com o uso dos chamados Elementos Provocadores utilizados na
parte oral do exame Celpe-Bras. Gatilho ¢ uma expressdo cunhada pela autora para referir-se a
"todo tipo de desencadeador de experiéncias de uso da lingua-cultura, como textos de variados

géneros (orais e escritos), imagens, figuras, situagdes, jogos, filmes etc." (MENDES, 2012, p.
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377) no processo de elaboracdo de materiais interculturais. Mendes (2012) ressalta que
produzir um material intercultural ndo ¢ sinonimo de decoragdo, isto ¢, ornamenta-lo com
contetidos culturais, exemplos de situacdes, dados histdricos e/ou folcléricos de um grupo,
embora essa tenha sido uma pratica comum, afirma a autora, em materiais de ensino de linguas.
Nao ¢ necessario desenvolver um material a partir de "amostras de cultura", como um produto
de um modo de vida ou comidas tipicas. Mendes (2012) defende que desenvolvedores de

material didatico devem refletir sobre a visdo de cultura que estd na base de sua agdo:

"[...] a cultura significa a dimensdo mais ampla da experiéncia humana, ou seja, ela
e o produto de tudo o que sentimos, fazemos e produzimos ao vivermos em
sociedade, o que inclui as nossas crengas, tradigdes, praticas, artefatos, mas nao s
isso. Isto ¢, ela é também toda a rede simbolica de interpretacdo do mundo que nos
cerca ¢ de n6s mesmos. Por isso mesmo, ela é heterogénea, mutavel e flexivel,
transformando-se e sendo transformada pelas for¢as internas de mudanga e também
pela influéncia do contato com outras redes simbolicas, com outras culturas."
(MENDES, 2012, p. 369)

Cultura como uma rede simbolica de interpretagdo do mundo que nos cerca e, também,
de n6és mesmos €, nesse sentido, operacionalizada a partir dos gatilhos em materiais didaticos,
partindo da compreensdo de que ao interagirmos através da linguagem, também produzimos
cultura. Desse modo “cultura ¢ a lingua e, vice-versa, e ndo apenas uma parte dela” (MENDES,
2012, p. 375). Tal nogdo ¢ evidenciada pela autora ao afirmar que quando exibimos uma mostra
de linguagem como cultura, reconhecemo-la como um produto do que pensamos e agimos em
sociedade e, portanto, essa amostra estara “impregnada de representacdes do mundo, de
imagens, de conhecimentos, entre outros aspectos, que sao situados socio historicamente” (op.
cit., p. 374). Essa mesma visdo ¢ reforcada em obra posterior pela autora ao propor reflexao
sobre a compreensdo de lingua como cultura "como lugar privilegiado no qual sujeitos
interagem quando vivem em sociedade [...] a lingua deixa apenas de ser “‘um conjunto de signos’
(que tem um significante e um significado), deixa de ser apenas um ‘conjunto de regras’ ou um
conjunto de frases gramaticais, para definir-se como fendmeno social, como uma pratica de
atuagdo interativa, dependente da cultura de seus usuarios, em seu sentido mais amplo da
palavra.” (MENDES, 2014, p. 38). Essa nocdo também foi insumo tedrico para o
desenvolvimento da nog¢ao de cultura no Documento Base do Exame Celpe-Bras.

Retomamos os principais pressupostos teoricos propostos pela autora em destaque

reconhecendo o impacto de suas obras na concep¢do de lingua e cultura (e de sua relagdo
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intrinseca) do documento base. Assim, ¢ esperado que tanto documentos referentes a aplicagao
desse exame, tais como Guias do candidato, Roteiros, Elementos provocadores, quanto a
operacionalizacdo do exame e iniciativas para a formagdo e atualizagdo de profissionais que
trabalhem com sua aplicagdo sejam alinhados, em maior ou menor grau, com essas perspectivas.
Em resumo, a concepcdo de lingua defendida por Mendes (2015) ¢ a de que lingua ndo pode
estar dissociada de suas culturas e, além disso, cultura nao deve ser concebida como essa
superestrutura ou, ainda, abordada numa perspectiva conteudista de certos temas, mas
como 'matriz simbdlica' ou, ainda, como uma 'rede de significados' que se constituem ao
longo da interacido com o outro.

Neste capitulo, buscamos contextualizar a area de pesquisa na qual este trabalho ¢
inserido. Para atingir esse objetivo, apresentamos pontos histéricos que julgamos como
significativos acerca do estabelecimento do PLE no Brasil. Também apresentamos um
panorama contextual do desenvolvimento do Celpe-Bras, sua estruturacdo e as principais
caracteristicas. Reconhecendo a importancia desse exame na praxis de ensino de Portugués
como Lingua Estrangeira, discutimos acerca de potenciais efeitos retroativos, bem como
abordamos a no¢ao de cultura adotada no Documento Base do exame, haja vista a centralidade
desse tema para nossa pesquisa. No proximo capitulo nos detemos com maior profundidade na
analise dos dados referentes aos documentos veiculados pelo Celpe-Bras selecionados para este

estudo, Elementos Provocadores da Parte Oral (EPs) e Roteiros de Interacdo Face a Face (RIF).
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CAPITULO 4

Neste capitulo apresentamos os resultados da andlise dos dados referentes aos
documentos veiculados pelo exame Celpe-Bras!'* selecionados para este estudo, Elementos
Provocadores da Parte Oral (EPs) e Roteiros de Interagdo Face a Face (RIF). O critério da
recenticidade foi usado para a selecao desses documentos de modo que os Elementos e Roteiros
escolhidos foram os dos anos de 2016, 2017, 2018, 2019 e 2020, totalizando 160 elementos
provocadores, 8 roteiros e suas respectivas perguntas. Dentre esses EPs, selecionamos aqueles
que abordaram cultura direta ou indiretamente, geralmente de forma explicitada em perguntas
orientadoras nos roteiros a serem feitas por avaliadores no momento da interacdo e, também,
nas chamadas questoes interculturais, assim denominadas no Documento Base.

A andlise interpretativa desenvolvida neste capitulo foi operacionalizada sob a
perspectiva tedrica de cultura em seu viés ndo essencialista (BAUMANN, 1996; ERIKSEN,
2001; HOLLIDAY, 2012), de culturas no plural (CERTEAU, 1995; MONTIEL, 2003),
considerando que esse conceito evoca construcdo ativa de sentido (STREET, 1993) na
consolida¢do de tempos passados com vistas a constru¢do do futuro (APPADURALI, 2004),
podendo ser melhor entendido pela proposta de culturalidade, desenvolvida por Abdallah-
pretceille (2012) e explicitada anteriormente neste estudo. Nesse sentido, consideramos o
chamado ‘encontro entre culturas’ um mito, conforme apontado por Dervin (2006; 2016,
passim), esclarecendo que cultura ndo ¢ uma entidade estatica e, dessa forma, ndo pode ser
fixada no tempo e no espago, mas estd, necessariamente, em constante movimento.

Reafirmamos que toda cultura ¢ envolvida e ¢é caracterizada por mistura, movimento,
interconexao - o que Bhabha (1998) chama de hibridiza¢ao cultural, no¢ao compartilhada por
Canclini (1989) e reconhecida como fundamental para a compreensdo de cultura. Os aportes
teoricos da interculturalidade do Norte!” proposta por autores como Byram (1998; 2012),
Bennett (1998) e Deardorff (2009) e da interculturalidade critica do Sul (TUBINO, 2005;
2016; WALSH, 2010; 2016; CANDAU, 2016) também foram considerados nesta investiga¢ao
analitica, mantendo em foco perguntas orientadoras como “que concep¢oes e abordagens de

cultura estdo adstritas a esses documentos?”, “que tipo de interculturalidade o exame Celpe-

104 Relembramos aos leitores que o Documento Base foi analisado detalhadamente na segdo 3.3.2 “A nogdo de
cultura no Documento Base do exame Celpe-Bras de 2020 neste trabalho.

105 Denominamos neste trabalho Interculturalidade do Norte em alusdo a epistemologias de raiz eurocéntrica e
Interculturalidade critica do Sul contribui¢des tedricas de autores da e na América Latina. Os referidos autores
ndo usam essa denominagao.
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Bras potencialmente promove por meio de seus EPs e RIF?” e , ainda, “como os conceitos
subjacentes a esses documentos mobilizam ou deixam de mobilizar interculturalidade?”. Na
secdo seguinte esclarecemos acerca do desenvolvimento da andlise e, em seguida,

apresentamos as categorias analiticas resultantes desta pesquisa.

4. ANALISE DE DADOS: DOCUMENTOS DO CELPE-BRAS

Apresentamos nesta se¢do o resultado da andlise dos 160 elementos provocadores e 8
roteiros dos anos de 2016 (1* e 2* edi¢do), 2017 (1* e 2* edigdo), 2018 (Unica edi¢ao), 2019 (1*
e 2* edi¢do) e 2020 (Unica edi¢do). Como mencionado anteriormente neste trabalho, os EPs sdo,
geralmente, formados por elementos verbais e ndo-verbais (signos visuais, placas, figuras,
imagens, dentre outros) e sdo usados como recursos nas interagdes face a face do exame Celpe-
Bras. A fim de analisar conceitos e abordagens de cultura e potenciais abordagens de
interculturalidade subjacentes a esses documentos, selecionamos dentre esses apenas
evidéncias discursivas que remetessem a ideia de cultura e perguntas norteadores de relagao
entre elementos culturais de paises — as chamadas questoes interculturais conforme
mencionado no Documento Base.

Inicialmente desenvolvi leitura analitica, isto ¢, uma leitura reflexiva e critica sobre os
materiais selecionados a fim de sumarizar informagdes e visualizar categorias em potencial,
conforme recomendado em Lima e Mioto (2007), paralelamente ao processo de leitura
interpretativa, cujo objetivo ¢ de "relacionar as ideias expressas nas obras com o problema para
o qual se busca a resposta" (op. cit., p. 41). Apontamos nas subse¢des seguintes as categorias

de andlise que emergiram a partir das referidas leituras.
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4.1 Abordagem comparativa/coletivista: “e no seu pais?”

Ao realizar as leituras analitica e interpretativa, a prevaléncia do que chamamos neste
estudo de abordagem comparativa foi detectada na maioria das perguntas e gquestoes
interculturais'’ indicadas nos RIF. Para ilustrar essa perspectiva, ao analisarmos o EP 1,
intitulado “Em um futuro préximo” (edi¢do 2016/1) que aborda o tema inovagdes tecnoldgicas,
em especial sobre o uso de telefone, a seguinte pergunta ¢ proposta no RIF: “E no seu pais, as
pessoas trocam muito de celular? Como se relacionam com a tecnologia?”’. Esse tipo de
pergunta pode implicar a assun¢@o de uma perspectiva totalizadora tanto por parte do avaliador
interlocutor quanto do participante que, visto como um representante das praticas de todo um
pais, ¢ direcionado a responder de maneira igualmente totalizadora, isto ¢, praticas individuais
de participantes sdo preteridas e se encoraja a explicitagdo de comportamentos coletivos,
articulando superficialmente um tema, sem conectd-lo com outras dimensdes sociais
pertinentes ao topico.

Essa mesma ocorréncia ¢ visualizada RIF do EP 2, também da 1? edigcdo de 2016, que
aborda a manutencdo de uma vida equilibrada ao sugerir a pergunta “De que forma as pessoas
em seu pais buscam o equilibrio”. A partir dessa pergunta, compreendemos que a interagao
ndo seja pautada no desvelar de vivéncias individuais do participante sobre o tema, mas busca-
se um padrdo generalizador de comportamentos das pessoas em seu pais. Ocorréncia
semelhante no EP 5 (2016/1) ao propor a pergunta “Como as pessoas consideradas
desorganizadas sdo vistas em seu pais” e, também, no RO do EP 6 dessa mesma edicdo a
pergunta “Em sua cultura, que situagoes, em geral, deixam as pessoas angustiadas e (ou) sem
confiangca em si mesmas? Comente”. Devido a alta ocorréncia desse tipo de abordagem,
organizamos ocorréncias semelhantes a essas no quadro a seguir a fim de facilitar a

visualizacdo e frequéncia dos dados e, também, para visibilizar a emergéncia dessa categoria:

196 £ importante ressaltar que no Documento Base ha disting&io entre o conjunto de perguntas nos roteiros, relativas
ao material e experiéncias do participante sobre o tema, e questdes interculturais pertinentes ao assunto. No
entanto, ndo ha explicacdo sobre ou distingdo entre o que seria uma questdo intercultural e o que seria uma
pergunta.
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Quadro 15: Sumarizagdo de dados sobre abordagem comparativa/coletivista

Edicao Elemento Perguntas dos Roteiros de Interacio
Provocador
EP 8 Em seu pais, como ¢ a relagdo das pessoas com o trabalho?
EP 10 Em seu pais, as pessoas ddo importancia ao conhecimento adquirido fora
da escola? Fale sobre isso.
EP 13 E no seu pais, ha diferengas da educacdo de meninas ¢ meninos? Ha
diferengas? Em que pontos?
EP 15 Em seu pais as pessoas costumam praticar atividades fisicas? Quais?
201671 O que as pessoas fazem para ter uma boa qualidade de vida em seu pais?
EP 16 Em seu pais, o que as pessoas costumam fazer para aliviar o estresse?
EP 17 Como ¢ a cultura de consumo em seu pais?
EP 19 Como ¢ o consumo de carne no seu pais?
EP 20 Em sua opinido, o que costuma ser mais valorizado pelas pessoas em seu
pais: cuidar de si ou cuidar do mundo? Fale sobre isso.
EP 2 Em seu pais, quais sdo os cuidados pessoais mais comuns entre homens e
mulheres? Exemplifique.
EP 10 Em seu pais, como as pessoas cuidam do corpo?
EP 11 Em seu pais, ¢ comum as pessoas usarem financiamento coletivo para
projetos? Comente.
EP 12 Como a musica esta presente na vida das pessoas no seu pais? Comente.
2016/2 EP 13 Em seu pais, como as tarefas domésticas s@o divididas entre os membros da
familia?
EP 14 Em seu pais, existe algum projeto semelhante a este? Fale a respeito.
EP 17 Em seu pais, o déficit habitacional ¢ uma realidade? Comente.
EP 19 Em seu pais, quais sdo os cuidados que as pessoas t€ém com a alimentagdo?
EP 20 Em seu pais, quais sdo os esportes mais populares? E quais sdo os atletas
mais prestigiados?
2017/1 EP 1 Em seu pais, quais sdo os esportes mais praticados ou que despertam mais
interesse da populagdo?
EP2 Em seu pais, seria relevante um texto como esse? Por qué?
EP 4 O consumismo ¢ um problema em seu pais? Fale sobre isso.
EP 5 Como a bicicleta ¢ usada em seu pais? Comente.
EP 6 Em seu pais, quais s@o os arranjos familiares mais comuns?
EP 11 Em seu pais, ha uma tendéncia de as pessoas quererem ser superprodutivas?
Como vocé explica isso?
EP 19 Em seu pais, hda uma polémica relacionada a internet? Como vocé se
posiciona frente a isso?
EP 1 Fale sobre como sdo tratados os animais em seu pais?
EP2 No seu pais, o teatro tem perdido espago para outros tipos de
entretenimento? Comente.
O teatro ¢ uma opgao de lazer popular em seu pais? Comente.
EP 4 No seu pais, as pessoas costumam fazer uma unica compra grande para o
2017/2 més todo ou pequenas compras didrias? Comente.
EP 6 No pais em que vocé nasceu, as pessoas, de maneira geral, se preocupam
em deixar o cérebro em forma? Comente.
EP 8 Vocé acha que tomar sol ou passar horas com os amigos seria considerado
perda de tempo em seu pais? Por qué?
EP 12 Em seu pais, como s@o as cerimonias de casamento?
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EP 15 Em seu pais, ha equipamentos para a pratica de exercicios fisicos ao ar
livre? Como sao?

EP 16 Vocé considera que, em seu pais, o bom e o velho didlogo tem perdido
espaco? Comente.

EP 17 Como ¢ a alimentagdo das criangas no seu pais?

EP 20 Em seu pais, fala-se sobre manipulagdo da midia? Comente.

EP 1 Em seu pais, com que idade as criangas comecam utilizar as redes sociais?
Com que finalidades?

EP2 Como as familias no seu pais lidam com os idosos?

Em seu pais, existem iniciativas para levar afeto as pessoas que estdo
distantes de seus familiares? Conte sobre isso.
182 EP 4 Em seu pais, vocé acha que existem mais adeptos da caminhada ou da
2018 corrida? A que vocé atribui essa preferéncia?
EP 8 Em seu pais, as pessoas costumam levar marmitas? Comente.
No seu pais, o que é considerado um prato saudavel?

EP 13 No seu pais, os maiores usudrios das tecnologias sdo homens ou mulheres?

EP 15 Em seu pais, todas as pessoas tém acesso a agua? Ha campanhas pelo uso
consciente desse recurso?

EP 1 Em seu pais, quais aparelhos eletronicos as pessoas costumam comprar
mais? Fale sobre isso.

2019/1 EP 11 E no seu pais, como as pessoas manifestam suas emogoes?

EP 13 Em seu pais, a relagdo com os animais de estimagdo ¢ diferente entre
criangas e adultos? Comente.

EP 1 No seu pais, qual € a percepgao das pessoas sobre o aquecimento global?

EP 3 No seu pais, ha um grande consumo de carne? Ou as pessoas preferem
outros alimentos? Explique.

EP 4 Como vocé percebe essa questdo no Brasil? E em seu pais?

Em seu pais, existem agdes de orientacdo sobre o uso consciente das TIC?
Poderia citar alguns exemplos?

EP5 No seu pais, qual ¢ o perfil mais comum? Por qué?

EP 6 No seu pais, com que idade as pessoas costumam ter filhos hoje em dia?

EP 7 Como ¢ em seu pais? Ha o habito de vender, comprar ou trocar produtos?
Explique.

EP 8 No seu pais, as pessoas preferem atividades dentro ou fora de casa durante
o inverno?

Em seu pais, ha diferengas entre as atividades que as pessoas costumam
fazer nas diversas estagdes do ano? Comente.
201972 EP9 Como sao os ambientes de trabalho no seu pais? Explique.

EP 10 Em seu pais, as pessoas costumam ser gentis umas com as outras? Fale a
respeito.

EP 11 Isso também ocorre no seu pais? Que tipos de arranjos sao feitos? Explique.

EP 12 Como os animais abandonados sdo tratados em seu pais?

EP 13 No seu pais, hd muitos imigrantes e refugiados? Em caso afirmativo, de
quais nacionalidades? Em caso negativo, comente a situagdo em outros
paises.

Como seu pais recebe imigrantes?

EP 14 Vocé considera que no seu pais existe muita burocracia? Compare com o
Brasil.

EP 16 Em seu pais, qual é a percepcao dos jovens sobre a politica? Comente.

EP 17 Como vocé percebe a questdo do consumismo no Brasil? E em seu pais?

Em seu pais, essas agdes existem? Vocé poderia citar alguns exemplos?
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EP3 * O sonho de ter uma casa propria ¢ comum em seu pais? Fale a respeito.

EP 4 =  Como sdo as amizades no seu pais? Em geral as pessoas t&ém muitos ou
poucos amigos? Explique

EPS5 *  As pessoas se automedicam no seu pais?

EP 6 = Fale sobre o direito do consumidor em seus pais.

EP 7 = Em seu pais, as midias exercem muito poder na opinido das pessoas?
Comente.

EP9 = Em seu pais, quais sdo os principais anseios da populagdo? Por qué?

EP 13 * Em seu pais, existem profissdes consideradas obsoletas/ antigas? Quais e
por qué?

2020/1 EP 14 *  Em seu pais, como ¢ feita a manuteng@o do patrimonio historico?

EP 15 »  Quais sdo as caracteristicas que melhor evidenciam a populagdo de seu
pais?

EP 18 = No seu pais, em relagdo a compromissos com horario marcado, como as

pessoas se comportam? Chegam sempre no horario? Atrasam um pouco?
Se irritam com atrasos?

= Ainda sobre o seu pais, ha a cultura da pontualidade nos servigos publicos
ou privados (servigos contratados, transportes coletivos, atendimento em
orgdos publicos etc.)? Comente.

EP 19 *  Como as questdes de saude mental sdo abordadas em seu pais?

EP 20 = Como os idosos sdo tratados em seu pais?

Fonte: perguntas extraidas dos roteiros de interacao face a face das edigdes dos anos de 2016,
2017, 2018, 2019 e 2020

Apesar da preponderancia do que compreendemos neste estudo como abordagem
comparativa, ha casos de modaliza¢do da linguagem (sublinhadas e destacadas em negrito),
como na pergunta do RIF do EP 8 da edi¢do 2017/1 “Que outras praticas de redugdo da
ansiedade s@o comuns no seu pais?” ou, ainda, como no EP 12 dessa mesma edi¢do ao propor
“Se vocé pudesse mudar algum aspecto do transito da sua cidade, o que vocé mudaria? Por
qué?”. Ha, ainda, variagdes que parecem mais adequadas para perguntar sobre a frequéncia de
uma acao, como no EP 13 (2017/1), “Em seu pais, é comum as pessoas consultarem a internet
em vez de um profissional de saude para tratar doencas? Comente.” Perguntas e questoes
interculturais elaboradas dessa maneira denotam maior cuidado em evitar totalizagdes, uma
vez que propiciam o desvelar de experiéncias individuais dos participantes, tais como nas
seguintes constru¢des “na cidade onde vocé mora; na sua experiéncia; é comum encontrar no
seu pais, em geral quais sdo...” dentre outras.

Notamos que em roteiros mais recentes (2019/1 e 2019/2) ha gradual substituicdo da
expressao “‘e no seu pais” no inicio de perguntas para, em seu lugar, o uso de expressdes como
“na sua opinido”. Essa pode ser considerada uma mudanca sutil na elaboragdo de perguntas,

mas que, em nossa leitura, certamente se alinha com mais expressividade com os pressupostos



157

teoricos acerca de cultura indicados no Documento Base, reconhecendo os participantes como
sujeitos historicos que sdo e agem através da linguagem (cf. MENDES, 2012).

A exploragdo de aspectos culturais do Brasil a partir de comparagdes superficiais ou
meramente especulativas, conforme aponta Negri (2019, p. 126), ¢ geralmente abordada em
perguntas como “em sua cultura, como é?” ou “‘e no seu pais?”. Desse modo, compreendemos,
em convergéncia com o proposto por essa autora, que para mobilizar interculturalidade ¢
preciso ir além de tal superficialidade, mas a comparagdo pode ser pensada “[...] como um
espaco de abertura para questionamentos referentes a representacdes de Brasil(eiros),
"[c]onsiderando a perspectiva de interculturalidade [....] como uma prética problematizadora
de questdes pré-estabelecidas e, de certo modo, generalizaveis [...]”". (NEGRI, 2019, p. 144)"

Conforme pontuado por Negri (2019), embora os elementos provocadores sejam
documentos de circulagdo nacional, podem promover representacdes ndo condizentes com a
realidade da populacdo brasileira. Os EPs podem funcionar, segundo a autora, como um
"agente de construcdo de representacdes sociais" e, assim, direcionar, ou ndo, para uma
abordagem intercultural. Na leitura de Negri (2019), por meio da abordagem intercultural seria
possivel problematizar representagdes, especialmente numa visdo de interculturalidade apoiada
em uma pratica pedagdgica critica que questiona e aprofunda discussdes sobre o que ¢ ser
Brasil(eiro).

Na préxima subsecdo apresentamos outra categoria analitica com foco na abordagem

de cultura nos referidos documentos.

4. 2 Cultura em perspectiva essencializadora: “E na sua cultura”

Outro resultado da andlise empreendida neste estudo foi a nocdo de cultura em
perspectiva essencializadora, entendida neste estudo em consonancia com o proposto por Gerd
Baumann (1996) ao indicar que a interpretacio de regular/convencional de
comportamentos de participantes como consequéncia de suas nacionalidades é uma
perspectiva inadequada. No contexto do exame Celpe-Bras, essa abordagem pode ocorrer
com mais facilidade a partir da realizacdo de perguntas em uma interagao face a face como “No
Brasil, fazemos isso e na sua cultura, como fazem?” como se o local de nascimento e
nacionalidade de um(a) participante operassem como preditores de comportamentos e agdes

ou, ainda, como se fosse possivel isolar uma cultura, obter amostras comportamentais ¢ usa-
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las como explicagdo para uma conduta. Esse posicionamento ¢ contraditério com os
pressupostos tedricos mobilizados pelo Documento Base, considerando-se que “ha culturas
dentro de culturas, historias dentro de historias, vidas dentro de vidas”. (MENDES, 2012'77,
p. 359, grifo nosso).

Na analise do RIF do EP 2 da edi¢dao 2016/1, sobre o tema manutencdo de uma vida
equilibrada, a seguinte pergunta é proposta “Sua cultura tende a privilegiar uma vida
equilibrada?”’ percebe-se tanto uma abordagem comparativa/coletivista como uma
compreensdo de cultura de maneira essencializada, isto ¢, como se o termo cultura conotasse
coeréncia ou uniformidade de um grupo. Refor¢amos a no¢ao de Baumann (1996) que “cultura
ndo ¢ uma coisa real, mas uma nog¢ao abstrata e puramente analitica. Nao causa comportamento,
mas resume uma abstracdo a partir dela e, portanto, ndo ¢ nem normativa e nem preditiva”.
(BAUMANN, 1996, p. 11, tradugdo nossa'*®). Essa compreensdo de cultura explicitada no RIF
alinha-se a no¢do de comunicag¢do ‘monocultural’ proposta por Bennett (1998), que ¢ baseada
na similaridade, isto €, na pressuposicao de que valores compartilhados por membros de uma
cultura propiciariam previsdo de respostas. Aplicada no contexto do Celpe-Bras, essa
perspectiva encoraja que interagentes tomem determinadas suposi¢des como certas e, assim,
diferengas sociais, ou as ‘diversidades diversas’ (cf, DERVIN, 2017), sdo desencorajadas.

No EP 13 (2016/1) sobre a educacdo de meninos € meninas, a seguinte pergunta ¢
proposta no RIF “E quais sdo as principais diferencas culturais entre homens e mulheres”.
Essa pergunta apresenta pontos sensiveis. Primeiramente, pode induzir o participante a incorrer
em generalizagdes e tratar diferentes praticas sdcioeducacionais como diferengas culturais,
ocultando ou minimizando a discussdo sobre género e poder nas sociedades — nogdes tdo caras
aqueles que tem como objetivo a promogao da interculturalidade. Além disso, perguntamo-nos
qual a finalidade em apontar diferen¢as culturais entre homens e mulheres (ja pressupondo sua
existéncia) atribuidas a educacao.

Como dito anteriormente, no ambito de PLE, mais especificamente em um exame como
o Celpe-Bras e considerando seu potencial redirecionador, corremos o risco de superenfatizar
e, a0 mesmo tempo, simplificar o que de fato ¢ cultura brasileira. Um exemplo de possibilidade
dessa ocorréncia ¢ visualizado no EP 13(2016/1), considerando o risco de mobilizar

generalizagdes e/ou totalizagdes comportamentais de ‘brasileiros’ e de estrangeiros, recorrendo

107 Conforme mencionamos anteriormente, Mendes (2012) é uma das principais referéncias tedricas do
Documento Base.

108 Trecho original: “[...] culture is not a real thing, but an abstract and purely analytical notion. It does not cause
behaviour, but summarizes an abstraction from it, and is thus neither normative nor predictive. (BAUMANN,
1996, p. 11).
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a territorialidade como caracteristica preditiva do comportamento. As perguntas orientadoras
referentes a esse EP apresentam uma perspectiva reducionista de cultura, como também
parecem ocultar discussdes importantes referentes a sexismo, género e poder.

Outro tipo de generalizagdo semelhante a essa foi identificado no RIF do EP 11 da
edi¢do 2016/1, mais especificamente na seguinte pergunta proposta “Os brasileiros adoram o
Facebook. Vocé tem uma explicagdo para isso? Em seu pais, é comum as pessoas usarem redes
sociais? Fale sobre isso.” Nessa mesma vertente encontramos no EP 1 intitulado “Patria da
prancha”, da edicao 2017/1, o seguinte texto (os grifos sdo nossos): “Por influéncia da nova
geracdo de surfistas profissionais [...] o Brasil, eternamente conhecido como o pais do futebol,
agora idolatra o surf e vibra com as boas ondas mundo agora”. O reforgo ao esteredtipo do
Brasil como pais do futebol ja foi objeto de pesquisa no estudo de Negri (2019) que, baseando
sua analise na teoria de representacdes proposta por Moscovici (2015), afirma que “a interagao
pode ser interpelada por representagdes de Brasil e/ou do povo brasileiro, que podem ser
baseadas em estereotipos” (op. cit., p. 132). Dessa forma, esse roteiro ndo apresenta perguntas
que potencializem indagag¢des ou problematizagdes acerca do estereotipo do Brasil tanto como
‘adoradores do Facebook’ ou como ‘pais do futebol’. No caso do EP 1 em destaque, o que
ocorre ¢ a apresentagdo de dois estereotipos, isto ¢, de acordo com esse EP, o Brasil deixa de
ser um pais “eternamente conhecido como o pais do futebol” para ser um pais que idolatra o
surf. Nesse sentido corroboramos o estudo de Negri (2019) ao apontar que esse tipo de
representacdo se refere a uma noc¢do generalizadora de que todos os brasileiros gostam de
futebol e, neste caso, que passaram a idolatrar o surf.

Devido a alta frequéncia desse tipo de abordagem e, consequentemente dessa
concepgdo de cultura, apresentamos perguntas semelhantes encontradas nos RIF, organizadas

no quadro a seguir para facilitar a visualizagdo e leitura desses dados:

Quadro 16: Sumarizagdo de dados sobre cultura em perspectiva essencializadora

Edic¢ao Elemento Perguntas dos Roteiros de Interacio
Provocador
2016/1 EP 8 *  Em sua cultura, o que ¢é importante para ter “uma vida plena e feliz”?
EP 1 * Em sua cultura, o que costuma ser mais valorizado: o sucesso na vida
201672 pessoal ou na vida profissional? Comente.
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Em sua cultura, como o fracasso ¢é visto?

EP2 Como a vaidade ¢ vista em sua cultura? Fale sobre isso.

EP 17 Em sua cultura, o que se considera como “moradia digna e adequada”?
EP 6 Em sua cultura, quais sdo os rituais praticados quando uma crianga nasce?
EP 8 Como ¢ vista a medita¢do na sua cultura? Fale sobre isso.

2017/1 EP 20 No Brasil, algumas pessoas costumam criar estratégias para ndo esquecer
um compromisso (exemplos: amarrar uma fitinha no dedo, usar o relogio
no outro brago, escrever na palma da mao etc). Existe essa pratica na sua
cultura?

EP 1 Em sua cultura, ¢ comum as pessoas terem animais de estimagao?
Comente.

201772 EP 5 Em sua opinido, ha culturas mais machistas que outras? Comente.

EP 12 Na sua cultura, como sdo vistas as pessoas que nao se casam?

EP 13 Em sua cultura, como ¢ vista a doagdo de 6rgdos? Comente.

EP 5 Vocé considera que certas culturas podem favorecer, ou ndo, a
invisibilizagdo de alguns profissionais? Comente.

EP 10 O que ¢ considerado assédio pode variar entre as culturas? Comente.

EP 18 Em sua cultura, a situagdo da foto também acontece? Comente
Em sua cultura, hé papéis definidos para homens e mulheres na educagao
dos filhos? Se sim, que papéis sdo esses?

2018/2 Em sua cultura, que outras pessoas sdo responsaveis pelos cuidados com
as criangas além da mae e do pai?

EP 19 Em sua cultura, em que faixa etaria uma pessoa ¢ considerada
adolescente? Esse periodo se alterou nos ultimos anos? Comente.

EP 20 Que curiosidades e supersti¢des sobre o que da azar no dia do casamento
existem em sua cultura?
Essas tradigdes de casamento também existem na sua cultura? Comente.

EP2 Na sua cultura, como € visto o trabalho voluntario?

EP3 Como a mentira ¢ vista em sua cultura? Comente.

EP 5 Em sua cultura, quem costuma ser responsavel pelos cuidados com um
recém-nascido? Comente.

5019/ Em sua cultura, quais sdo os rituais adotados quando uma crianga nasce?

’ EP 10 De que maneira as pessoas de sua cultura se relacionam com o sonho?
Comente.
EP 12 Em sua cultura, as pessoas costumam valorizar os diferentes sentidos na
hora do preparo e do consumo do alimento? Explique.
EP 16 Em sua cultura, as pessoas tém amuletos da sorte? Fale sobre isso.
201972 Nao houve ocorréncia
2020/1 EP1 Como ¢ visto o envelhecimento na sua cultura?
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Fonte: perguntas extraidas dos roteiros de interacdo face a face das edi¢des dos anos
de 2016, 2017, 2018, 2019 e 2020

Essas ocorréncias evidenciam a ideia de cultura como explicagdo ou, como nos termos
de Eriksen (2001), de “cultura como um cobertor aconchegante”. Na pergunta do EP 5 da 2*
edi¢do de 2017, “Em sua opinido, ha culturas mais machistas que outras? Comente”. Qual
seria o objetivo desse tipo de questdo e seus desdobramentos para a interagdo? Se pensarmos
nas possibilidades de respostas, em caso afirmativo, o participante apontaria o que considera
como um pais/local de cultura machista e faria, portanto, juizo de valores sobre essas culturas.
Em caso negativo, diria que ndo acredita que existam culturas mais machistas que outras e,
provavelmente, o direcionamento da discuss@o seria outro. Ao fazer esse tipo de pergunta,
avaliadores precisam estar preparados para diferentes respostas, especialmente porque
abordagens dessa natureza potencialmente induzem participantes a apontarem praticas que
consideram negativas, sem o aprofundamento ou criticidade que esse tema em questdo
demanda — desse modo nos tornariamos meros “comentadores de assuntos” (FANJUL, 2012).

Esse tipo de questdo intercultural parece estar alinhado ao conceito de
interculturalidade funcional apontada por Tubino (2005), uma vez que promove o dialogo entre
os interagentes, mas ndo se vislumbra uma discussdo a respeito de estigmatizacdes e ou
injusticas sociais referentes ao machismo, tema abordado no EP em questdo. Por outro lado, a
pergunta seguinte no referido RIF pode propiciar uma discussdo mais complexa sobre o tema
ao pedir a perspectiva do participante sobre o machismo em seu pais: “Vocé considera que o
machismo é uma questdo que precisa ser discutida em seu pais? Por qué?”. Essa abordagem
parece propiciar maior problematizacdo sobre o tema, uma vez que se distancia do uso de
cultura como explicagdo e motiva o examinando a expor e justificar sua perspectiva.

Ha de se refletir sobre o desafio para promogdo da interculturalidade, se este for
considerado um objetivo do exame, enfrentado por avaliadores do Celpe-Bras ao utilizarem
documentos orientadores da interagdo face a face pouco convergentes com 0s pressupostos
teodricos norteadores desse exame. O Documento Base foi fundamentado em propostas tedricas,
como a de Mendes (2012) que advogam pela quebra da inclusdo, em materiais de PLE, de
"amostras de cultura", isto €é, como produtos de um modo de vida ou comidas tipicas. No
entanto, no volume de dados selecionado e analisado neste estudo visualizamos que a
calibragem entre os pressupostos tedricos e os documentos norteadores da interagdo face a face

ainda requerem ajustes significativos para atingir um nivel harmdnico. Isso pode ser justificado
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pelo fato de o Documento Base ter sido recentemente publicado e € possivel que nas proximas
edi¢des os EPs e RIF possam estar mais alinhados com os pressupostos tedricos apontados no
referido documento.

Na proxima se¢do buscamos responder a pergunta sinalizada no inicio deste capitulo:
que tipo de interculturalidade o exame Celpe-Bras potencialmente promove por meio de seus
EPs e RIF?” e, ainda, “como os conceitos subjacentes a esses documentos mobilizam ou deixam

de mobilizar interculturalidade?”.

4. 3 O Celpe-Bras propicia interculturalidade? Que interculturalidade € essa?

Reconhecendo a delimitacao deste estudo em relagao ao volume de dados analisados,
buscamos responder as seguintes perguntas “os documentos orientadores para a realiza¢do da
parte oral do exame Celpe-Bras podem ser considerados catalisadores de interculturalidade
em PLE?” e, em caso afirmativo, “que tipo de interculturalidade?”. O interesse em pesquisar
esses documentos sob perspectiva da interculturalidade nao ¢ inédita. Negri (2019) focalizou
representacdes sobre o Brasil e povo brasileiro visibilizadas nos elementos provocadores e
roteiros de interagdo do exame Celpe-Bras. Para essa autora, na maioria dos casos, esses
documentos apresentavam generalizagdes acerca do Brasil(eiros) e foram poucos os casos em
que as perguntas indicadas nos roteiros orientavam para uma intera¢do pela perspectiva da
interculturalidade.

Concordamos com Negri (2019) ao afirmar que pesquisas com foco no exame Celpe-
Bras podem contribuir para trés amplas dimensdes do ensino de PLE: (1) futuras aplicagdes do
exame e cursos de formagao e capacitacao de avaliadores; (2) pedagogia de PLE e (3) produgdo
de materiais didaticos de PLE, especialmente porque “[s]endo o Unico instrumento oficial de
avaliacdo da proficiéncia da lingua portuguesa do Brasil, esse exame constitui-se como central
no que tange o processo de ensino-aprendizagem de PLE, no sentido de mediador do processo
de expansdo da area de PLE.” (NEGRI, 2019, p. 35). Assim, tal como tencionado pela autora,
colocamo-nos em “um lugar de reflex@o para a agdo”. Neste trabalhou, mais especificamente
interessou-nos analisar a mobilizacdo do conceito e abordagens de cultura e interculturalidade
nesses documentos, reconhecendo potenciais impactos desse exame para as trés dimensdes

citadas por Negri (2019).
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Em que pese o volume de dados analisados neste estudo, compreendemos que em
poucos casos os documentos orientadores para a realizacio da parte oral do exame Celpe-
Bras podem ser considerados catalisadores de interculturalidade em PLE, tendo em vista
que ha tendéncia nas perguntas e questdes interculturais presentes nos roteiros de
interacio em visibilizar o que esta na superficie das culturas, com pouca conexio com a
vida real dos individuos e de suas lutas politicas e, assim, 0 engessamento de cultura é
recorrente, posicionamento discutido por Maher (2007) em relagao a nogao de cultura.

Retomamos a orientacdo no Documento Base de que o roteiro ndo deve ser seguido
mecanicamente, mas cabe ao avaliador-interlocutor considerar as respostas dos participantes,
“podendo, para isso, alterar o roteiro, a fim de contribuir para a manutencao da validade da
Parte Oral” (BRASIL, 2020b, p. 47). Dentre as alteracdes propostas nesse documento,
referenciadas por Furtoso (2011), encontramos as seguintes possibilidades: (1) mudanca na
ordem das perguntas para manutenc¢ao do fluxo natural, (2) complementa¢do ou desdobramento
das perguntas sugeridas no roteiro, (3) reformulacdo de uma pergunta no caso de o participante
ndo ter escutado/compreendido a questdo ou (4) eliminacdo de perguntas que ja foram
contempladas em respostas anteriores pelo participante. Em nossa perspectiva, alteracdes mais
robustas sdo necessarias para que avaliadores possam atuar em convergéncia com a teoria
articulada e assumida pelo exame e ndo sejam considerados apenas ‘comentadores de assuntos
e fatos’ (FANJUL, 2012).

Para a promogdo da interculturalidade, especialmente em seu viés critico, ¢ preciso
compreender e mobilizar a no¢do de cultura diferentemente do que tem sido feito nos
documentos do Celpe-Bras avaliados neste estudo, compreendendo interculturalidade como
um processo interminavel de luta ideologica contra identidades sélidas, assimetrias injustas de
poder, discursos discriminatérios, discursos de nacionalismo banal, etnocentrismo e varias
formas de -ismo (DERVIN, 2017). Para consolidacao desse objetivo, € crucial o distanciamento
de generalizacdes comportamentais que se fundamentam majoritariamente a partir da
nacionalidade de participantes e suas culturas para uma nogao de circunscricdo dos sentidos
produzidos as praticas dos atores sociais. A fim de atingir maior convergéncia com o0s
pressupostos tedricos aludidos, elencamos como alternativa, a reestruturagdo das perguntas
selecionadas para este estudo com potencial para reflexdes e possiveis desdobramentos para o
ensino de PLE, utilizando como base contextual o exame Celpe-Bras, entrelagados com os

pressupostos tedricos fundantes e aludidos no Documento Base:
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= Afastamento da apresentacdo de culturas como “ilustracdo ou curiosidades culturais”
(MENDES, 2015)

= Reconhecimento de que cultura ndo ¢ homogénea, mas que ¢ construida e reconstruida
em fluxos e contatos com outras culturas (MENDES, 2015)

= Assuncdo da relagdo intrinseca entre a lingua e os contextos culturais que a abrigam
(MENDES, 2012)

= Reconhecimento dos examinandos como sujeitos historicos que sdo e agem através de
sua propria lingua e da lingua em processo de aprendizagem (MENDES, 2012)

= Desenvolvimento de materiais que rompam com a nog¢ao de cultura como um modo de

vida, comidas tipicas, tradi¢des, crencas e artefatos (MENDES, 2012, 2015, passim)

Além disso, compreendemos tal como apontam Dervin e Simpson (2021) a
complexidade em definir interculturalidade, uma tarefa que pode resultar, em muitas ocasioes,
em falhas e frustracdes, haja vista que a delimitagdo de uma lista de caracteristicas desse
fendomeno ou de competéncias necessarias que individuos devem apresentar para desenvolvé-
la sd3o defini¢cdes apresentadas a partir de um poder simbolico exercido por individuos que
representam interesses e institui¢des em seus proprios beneficios. A partir disso, cabe-nos a
tarefa de questionar o que tem sido articulado e proposto como interculturalidade e, nesse
sentido, Dervin (2021, p. 7, tradug@o nossa'®’) indica que precisamos (1) “[...] drenar o pantano
de clichés sobre interculturalidade na pesquisa e na educagdo, que foram criados desde os anos
1950.”

Ademais, ressalta-se que como construgdo ideoldgica, (2) “a interculturalidade ndo
pode deixar de ser abordada sem considerar como ¢ entendida e utilizada em relagdo ao espaco
dos discursos e realidades do capitalismo e da politica neoliberal global - aspectos que devem
ser discutidos abertamente, questionados e/ou rejeitados.” (op. cit., traducdo nossa''®).
Indicamos, resumidamente, algumas consideragdes apontadas por esse autor em leitura

questionadora sobre interculturalidade:

109 Trecho original: We need to drain the swamp of clichés about interculturality in research and education that
were created since the 1950s. (DERVIN, 2021, p. 7).

119 Trecho original: 2. As an ideological construct, interculturality cannot but be tackled without considering how
it is understood and used in relation to the space of discourses and realities of capitalism as well as global
neoliberal politics — aspects that must be discussed openly, questioned and/or rejected.” (DERVIN; SIMPSON,
2021, p.7)
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4

O que/quem quer que seja descrito como intercultural nio é necessariamente
intercultural: interculturalidade ¢ sempre um ponto de vista, pois a atribuicao de qualidade
a coisas, pessoas ou relacdes como interculturais depende de quem as rotula como tal e essa
atribui¢do pode ndo ser partilhada por outros individuos.

Interculturalidade néo diz respeito ao encontro ou choque de culturas: o uso e abuso
da nocdo de cultura pode facilmente superestimar a complexidade do ser humano, como se
cultura fosse “natural” ou “parte de nosso DNA” e, portanto, imutavel. Ao fazer
comparagdes “entre culturas”, hierarquias sdo criadas e determinadas caracteristicas sdo
apontadas como superiores por aqueles que detém o poder para fazer isso.
Interculturalidade néo significa suprimir, dissimular ou superar esteredtipos: levando
em considera¢do que estereotipos sdo elementos instaveis, que podem emergir de diferentes
formas em diferentes momentos, e como produtos de nossas emog¢des diante de uma
experiéncia, ndo podem ser realmente suprimidos ou destruidos, mas que estdo em
constante reconfiguracao.

Interculturalidade niio é sobre adaptar-se a uma outra cultura: interculturalidade deve
ser entendida como resultado de negociacdes e de didlogos criticos e reflexivos e nao,
meramente, um “copia e cola” (expressao original apontada pelo autor).
Interculturalidade nio é representada por questionamentos tipicos baseados em
estado-nacio, identidade e lingua nacional: Dervin (2021) aponta que perguntas
formuladas como “de onde vocé ¢?”, “qual/como ¢ sua cultura?”, “qual sua lingua materna”
ndo permitem que a interculturalidade aconteca, mas criam hierarquias e podem
transformar-se em “inquéritos policiais” e, até mesmo, forcar que interagentes
compartilhem dados pessoais sem que eles se sintam a vontade, por algum motivo, para
isso.

Interculturalidade ndo corresponde aos conceitos e noc¢des atualmente usadas
globalmente para pesquisar e/ou ensinar sobre esse fenémeno: coletivismo,
individualismo, choque cultural, democracia, cidadania intercultural, competéncia
intercultural, mente aberta, respeito e tolerancia foram termos elencados pelo autor como
os mais usados mundialmente para falar sobre interculturalidade e, no entanto, apresentam
significados distintos para diferentes individuos, podem ter conotacdo diferente em
algumas linguas e, por fim, negam a interculturalidade por impor a0 mundo idedlogos

ocidentais.
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Levando em consideracdo as reflexdes sobre interculturalidade desenvolvidas até este ponto,
na sec¢do seguinte apresentamos alternativas pedagogicas — reflexdes e possiveis

encaminhamentos para o ensino de PLE — mencionadas anteriormente.

4.4 Reflexdes e possiveis encaminhamentos para o ensino de PLE: um caminho em
direcdo a interculturalidade
[...] la interculturalidad no va a venir hacia nosotros,
nosotros todos tenemos la necesidad
v la responsabilidad
de buscarla, de construirla.
(WALSH, 2005, p. 63).

Nesta se¢do apresentamos discussdes e possibilidades outras de compreensdo dos
termos cultura e interculturalidade no ensino de PLE. Cabe, novamente, ressaltar que ndo ¢
nossa intenc¢ao desvelar “verdades” ou, ainda, oferecer pontos finais para compreensdo desses
termos em praticas de ensino e aprendizagem em LE. Em alinhamento com a proposta de uma
Linguistica Indisciplinar (MOITA LOPES, 2006), na qual INdisciplina (grafia original)
representa o rompimento de “[...] limites disciplinares, com verdades Unicas, transparentes e
imutéaveis.” (op.cit., p. 26), interessa-nos desestabilizar emaranhados conceituais engessados,
em busca de movimento, de novos olhares, priorizando cultura e interculturalidade em
movimento no ensino de Portugués Lingua Estrangeira.

Ressaltando, uma vez mais, a relevancia do Celpe-Bras, no ambito do PLE, como
(re)direcionador de praxis de ensino de aprendizagem, elaboracdo de materiais didaticos,
formagao de professores e de ser considerado como referéncia para outros processos avaliativos
do exterior (cf. BRASIL, 2020b), destacamos que as Sessdes de Orientagdo para a Parte Oral
do Exame podem ser consideradas como “materiais de estudo para futuros estudantes de
portugués como lingua adicional”, conforme pontuado no Roteiro de interagdo face a face da
ultima edicao (2020/1). Esse posicionamento ¢ corroborado por Schlatter e Scaramucci (2021)
ao afirmarem que o exame tem gerado impacto na qualificagdo do ensino e, também, na
formacdo de professores. Para essas autoras, “o investimento continuado na formacdo de
avaliadores e de professores, que abrange as reunides para a corre¢do do exame, cursos de
capacitagdo e desenvolvimento de pesquisas, gerou mudangas em metodologias, materiais
didaticos, curriculos e programas de ensino € em concepgdes e praticas de aprender e ensinar”.

(SCHLATTER; SCARAMUCKCI, 2021, p. 126-127).
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Nosso objetivo nesta se¢do ¢ de apresentar alternativas pedagogicas (principios
tedricos) com potencial para reflexdo referentes aos conceitos e abordagens de cultura e
interculturalidade no ensino de PLE. Justificamos essa escolha pelo intuito de contribuir para
a formagao inicial e continuada de professores de Portugués como Lingua Estrangeira. Como
aponta Negri (2019, p. 22), “existe a necessidade de que investigacdes abordem o Celpe-Bras
como forma de contribuir para futuras praticas pedagogicas, no ambito da interculturalidade e

do ensino critico e, além disso, de que

“[...] é relevante tomar ciéncia de estudos que focalizassem questdes que constituem
a cultura brasileira e o ser brasileiro, principalmente no que tange ao ensino de PLE
e o processo de formagdo de professores de PLE, uma vez que mobilizamos
esteredtipos e  representagdes  calcadas em  generalizagbes  como
motivadoras/orientadoras de uma educacdo intercultural.” (NEGRI, 2019, p. 125)

Levando em consideracdo esse objetivo, apresentamos a seguir propostas de
reestruturacao das perguntas e questoes interculturais, aludidas nos roteiros de interacdo face
a face do exame Celpe-Bras dos anos de 2016 a 2020 e selecionadas para este estudo, com
vistas ao desenvolvimento da interculturalidade, buscando ecoar, em especial, as vozes do Sul
apresentadas neste estudo. Nesse sentido, cabe enfatizar que “interculturalidade assume um
sentido que ndo se limita as relagdes entre individuos e grupos culturalmente diferentes, mas
um sentido mais amplo no qual a existéncia e a relacdo de conhecimentos, saberes, pensamento
e diferentes praticas simbolicas e sociais s@o incluidas.” (WALSH, 2005, p. 58, tradugdo
nossa''l).

A seguir apresentamos as reestruturacdes das perguntas selecionadas para este estudo
considerando cultura como um processo hibrido de continuo contato e (re)constru¢do no

ambito do EALE.

! Trecho original: [...] la interculturalidad asume un significado que no queda limitado a las relaciones entre
individuos y grupos culturalmente distintos, sino un significado mas amplio en el cual estd incluida la existencia
y el relacionamiento de conocimientos, saberes, pensamientos y practicas simbolicas y sociales distintas.
(WALSH, 2005, p. 58).
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4.4.1 Cultura: um processo hibrido de continuo contato e (re)constru¢ao

A fim de desenvolver propostas alternativas de interacao que propiciem afastamento da
abordagem de cultura como ilustragdo, curiosidades ou como um bloco homogéneo em praxis
de ensino de PLE, apresentamos nesta subsecdo uma tentativa de materializagdo da nocao de
cultura como um processo hibrido de continuo contato e (re)construcdo entre culturas na
reescrita das perguntas elencadas na se¢do 4.2 Cultura em perspectiva essencializadora. Essa ¢
uma proposta desenvolvida a partir da orientagdo de Eriksen (2001), para quem no lugar de
‘invocar cultura’ ou, ainda, encobrir certas praticas sob o “cobertor enganosamente
aconchegante de cultura” (ERIKSEN, 2001, p. 142), ¢ recomendado usar termos mais
apropriados e diretos.

Nesse sentido, se o tema da interacdo for referente a artes locais, no lugar de dizer “na sua
cultura ou, ainda, no seu pais...”, podemos optar pelo uso de “nas artes locais que vocé
conhece”, articulando um tipo de interagdo que prioriza o compartilhamento de perspectivas e
saberes do participante, livre de marcas rasas de identificagdo Assim, tanto como avaliadores
no exame Celpe-Bras como em praticas de ensino em PLE, poderiamos usar expressdes mais
apropriadas para interacdo com o outro, reconhecendo examinandos/aprendentes como sujeitos
historicos que agem através de sua propria lingua e da lingua em processo de aprendizagem,

tais como:

= Na sua experiéncia, como tem sido...

= Na sua perspectiva, como é...

= Como vocé avalia/vé a questio...

=  Vocé ja passou pela experiéncia de...

=  Vocé acredita que essa ocorréncia seja comum...
= O que vocé entende que seja...

= Esse tipo de ocorréncia ¢ comum no seu cotidiano...

A formulacdo de pergunta por parte de avaliadores a partir desse tipo de expressao
parece-nos mais efetiva para atingir os objetivos do referido exame e de praticas avaliativas em
geral em PLE, tendo em vista que a orientacdo do Documento Base ¢ de busquemos “simular

praticas de uso da lingua falada semelhantes aquelas que o participante podera vivenciar
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em seu cotidiano” ou, ainda,” a fim de “simular uma interacio auténtica” (BRASIL, 2020b,
p. 32, grifo nosso). Além da modalizacdo da linguagem com vistas ao afastamento de
totalizacdes e generalizagdes, a particularizagdo da interacdo, isto ¢, enfatizar experiéncias e
perspectivas de individuos (e ndo de um pais/uma cultura como um bloco/todo) se aproximaria
mais de uma interagdo real/auténtica.

Diferentemente de um uma abordagem totalizadora, como vimos no caso da pergunta
“E no seu pais, as pessoas trocam muito de celular? Como se relacionam com a tecnologia?”
do EP 1“Em um futuro préoximo” (edigcdo 2016/1), é possivel deixar de conduzir a interagdo a
partir de uma abordagem coletiva — marcada pela expressao “E no seu pais...” — para ser
reformulada em consondncia com uma abordagem centrada no individuo: E vocé... “Conte-me
sobre sua relagdo com a tecnologia, vocé usa celular? Com que frequéncia? Que outro tipo de
tecnologia ¢ comum no seu cotidiano”. O foco deixaria de ser na especulacio do uso coletivo
para privilegiar experiéncias e conhecimentos do individuo na intera¢cdo. Ao nos
posicionarmos dessa maneira, [...] reconhecemos a necessidade de se explorar aspectos
culturais do Brasil para além de uma comparagao superficial ou meramente especulativa que,
geralmente, ¢ abordada por perguntas como: “em sua cultura, como ¢?”” ou “e no seu pais?”.
(NEGRI, 2019, p. 126).

A énfase na interacdo comparativa ou meramente especulativa estd em maior
convergéncia com o proposto por Bennett (1998) e Hofstede!!2, haja vista que propdem a ideia
da existéncia de uma suposta caracteristica nacional e, desse modo, invisibilizamos ou
ocultamos o poder de agéncia de individuos ou, ainda, solidificamos (em oposicdo a
perspectiva de liquidez de Bauman) identidades em interagdes em exames ou praticas
avaliativas de LE.

Optar por estabelecer uma interagdo a partir de “marcas rasas de identificagdo”, isto &,
identificar e marcar um individuo ou suas culturas a partir do pais de origem, idade, status
social, nacionalidade, dentre outros, ¢ uma pratica dissonante da proposta de interculturalidade
(em especial, mas ndo exclusivamente, a articulada pelas vozes do Sul) porque ao desenvolver
uma interagdo ou justificar ruidos e mal-entendidos entre individuos levando em conta,
meramente, suas origens ¢ tanto uma radicaliza¢do do diferencialismo como também ¢ a
exacerbagdo de uma logica de filiagdo e fronteiras e, portanto, a propria negacdo da ideia de

interculturalidade, isto é, da tensdo entre singularidade e universalidade, conforme

112 Apesar de essas propostas ndo serem focadas no EALE, sdo utilizadas por muitos pesquisadores dessa drea e,
potencialmente, estudos baseados nessas pesquisas influenciam préaxis de professores de PLE.
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pontuado por Abdallah-Pretceille (2006). Vale mais uma vez pontuar o que Chin (2017)
afirmou sobre a necessidade de considerar que um individuo fala por si mesmo, em vez de
considera-lo como um mero representante de uma raca / etnia / nacao / cultura.

Com essas consideracdes em foco, buscamos reestruturar as perguntas selecionadas
anteriormente com o objetivo de priorizar vivéncias, saberes e conhecimentos de individuos,
desvinculando-os de pertencimentos a culturas ou paises, mas numa abordagem que busca a

harmonizagdo em relagdo aos pressupostos tedricos basilares do exame em questdo, conforme

apontamos no quadro a seguir:

Quadro 17 - Propostas alternativas para perguntas e questdes interculturais do Celpe-Bras

Edicdo | Elemento Perguntas originais dos Reescrita
Provocador Roteiros de Interacio
2016/1 EP 8 *  Em sua cultura, o que ¢ Para vocé, o que ¢ importante para ter
importante  para ter “uma vida plena e feliz”?
“uma vida plena e
feliz”?

EP 1 * Em sua cultura, o que O que vocé considera como prioritario:
costuma  ser  mais o sucesso na vida pessoal ou na vida
valorizado: o sucesso na profissional? Comente.
vida pessoal ou na vida Como vocé lida com o fracasso?
profissional? Comente.

=  Em sua cultura, como o
fracasso ¢ visto?
2016/2

EP2 = Como a vaidade ¢ vista Como vocé ou pessoas proximas a
em sua cultura? Fale vocé lida(m) com vaidade? Sente-se a
sobre isso. vontade para falar sobre isso?

EP 17 =  Em sua cultura, o que se Vocé poderia falar sobre o que
considera como considera como ‘moradia digna e
“moradia  digna e adequada a partir de suas
adequada”? experiéncias?

EP 6 * Em sua cultura, quais Vocé participou de ou presenciou
sdo os rituais praticados alguma  cerimdnia  especial de

2017/1
quando uma crianga nascimento de criangas?
nasce?
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EP 8 Como ¢ vista a Como vocé vé a meditagdo? E comum
meditacio na  sua ver pessoas meditando no seu bairro
cultura? Fale sobre isso. ou na sua cidade?

EP 20 No Brasil, algumas E comum algumas pessoas criarem
pessoas costumam criar estratégias para ndo esquecer um
estratégias para nao compromisso. Em algumas regides do
esquecer um Brasil, por exemplo, amarra-se uma
compromisso fitinha no dedo, usa-se o reldgio no
(exemplos: amarrar uma outro brago, escreve-se na palma da
fitinha no dedo, usar o mao. E vocé, tem essa pratica? Ja viu
relogio no outro brago, alguém usar algo semelhante?
escrever na palma da
mao etc). Existe essa
pratica na sua cultura?

EP 1 Em sua cultura, ¢ Vocé tem animais de estimac¢do? Na
comum as  pessoas sua familia, alguém tem ou ja teve
terem  animais  de algum? Comente.
estimagdo? Comente.

EP5 Em sua opinido, ha Vocé sabe o que ¢ machismo? Em sua
culturas mais machistas opinido, o que seria considerado uma

2017/2 que outras? Comente. pratica machista?

EP 12 Na sua cultura, como O que o casamento significa para
sd0 vistas as pessoas vocé?
que ndo se casam?

EP 13 Em sua cultura, como ¢ A doagdo de 6rgdos € comum no lugar
vista a doagdo de onde vocé vive?
orgaos? Comente.

EP 5 Vocé considera que Vocé considera ser possivel a
certas culturas podem invisibilizagdo de alguns profissionais
favorecer, ou ndo, a em determinadas sociedades?
invisibilizagdo de Comente.
alguns  profissionais?

Comente.

2018/2 EP 10 O que ¢ considerado O que ¢ considerado assédio pode
assédio pode variar variar entre contextos/ambientes?
entre as  culturas? Comente.

Comente.
EP 18 Em sua cultura, a Vocé ja vivenciou ou presenciou a

situagdo da foto também

acontece? Comente

situagdo da foto? Comente
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Em sua cultura, ha
papéis definidos para
homens ¢ mulheres na
educacdo dos filhos? Se
sim, que papéis sao
esses?

Em sua cultura, que
outras  pessoas  sdo
responsaveis pelos
cuidados com  as

criangas além da mae e

Na sua experiéncia, acredita que ha
papéis definidos para homens e
mulheres na educagdo dos filhos? Se
sim, que papéis sao esses?

Na sua opinifo, que outras pessoas sao
responsaveis pelos cuidados com as

criangas além da mae e do pai?

do pai?

EP 19 Em sua cultura, em que No pais onde vocé nasceu ou no qual
faixa etaria uma pessoa vocé vive agora, em que faixa etaria
< considerada uma pessoa ¢ geralmente considerada
adolescente? Esse adolescente? Esse periodo se alterou
periodo se alterou nos nos ultimos anos? Comente.
ultimos anos? Comente.

EP 20 Que curiosidades e Vocé ja ouviu falar sobre curiosidades
supersti¢des sobre o que e supersticdes sobre o que da azar no
da azar no dia do dia do casamento?
casamento existem em Essas tradigdes de casamento também
sua cultura? sdo comuns no local onde vocé nasceu
Essas  tradigdes de ou no qual vocé vive agora? Comente.
casamento também
existem na sua cultura?

Comente.

EP2 Na sua cultura, como ¢ Como vocé vé o trabalho voluntario?
visto 0 trabalho
voluntario?

EP3 Como a mentira ¢ vista Como vocé vé/considera a mentira?
em sua cultura?

Comente.
2019/1 EP 5 Em sua cultura, quem Entre seus familiares e amigos, quem

costuma ser responsavel
pelos cuidados com um
recém-nascido?
Comente.

Em sua cultura, quais

sdo os rituais adotados

costuma ser responsavel pelos cuidados
com um recém-nascido? Comente.

Vocé conhece algum costume que ¢
feito apds o nascimento de uma
crianga? (por exemplo: furar a orelha

da crianga)
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quando uma crianga

nasce?
EP 10 * De que maneira as * De que maneira vocé se relaciona
pessoas de sua cultura com o sonho? Comente.

se relacionam com o

sonho? Comente.

EP 12 = Em sua cultura, as =  Vocé costuma valorizar os diferentes
pessoas costumam sentidos na hora do preparo e do
valorizar os diferentes consumo do alimento? Explique.

sentidos na hora do
preparo ¢ do consumo

do alimento? Explique.

EP 16 = Em sua cultura, as =  Vocé tem um amuleto da sorte? Caso
pessoas t€m amuletos ndo, conheceu alguém que ja teve
da sorte? Fale sobre um? Fale sobre isso.
isso.

2019/2 Nao houve ocorréncia

2020/1 EP 1 = Como ¢ visto o = Como vocé v€ a questio do
envelhecimento na sua envelhecimento? E no seu grupo de
cultura? amigos ou familiares como ela ¢ vista?

Fonte: perguntas extraidas dos roteiros de interacdo face a face das edigdes dos anos de 2016,

2017, 2018, 2019 € 2020

A reescrita das perguntas e questoes interculturais desses roteiros de interagdo foi
desenvolvida priorizando o que Dervin e Machart (2015) afirmam ser mais apropriado ao
abordar culturas, que ¢ a liberagdo de individuos de pertencimento a uma cultura. Em outras
palavras, ¢ propiciar que o sujeito possa abrir mao de sua suposta/imposta cultura e que
expresse sua prépria voz. Essa abordagem subjetivista parece ser uma alternativa plausivel
frente a abordagem comparativista/coletivista encontrada nessas ocorréncias, em especial em
substitui¢do a perguntas que denotam certa imposicao de diferencas, isto ¢, a pressuposi¢ao
automatica da ‘minha cultura’ como automaticamente diferente da ‘cultura do outro’.

Conforme apontado por Walsh (2005), entendemos que a autoestima de aprendentes de
linguas e o autorreconhecimento sdo elementos pedagdgicos importantes de serem
reconhecidos para o desenvolvimento da interculturalidade. Isso pode ser justificado pelo fato
de que a exploragdo desses elementos contribui para o reconhecimento da pluralidade das

identidades de individuos, considerando assim, que “cada pessoa tem varias maneiras de se
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identificar individualmente e coletivamente e essas identidades nem sempre podem ser
catalogadas de maneira simples, singular ou étnica” (WALSH, 2005, p. 29, traducdo nossa''?).
Esse posicionamento nos parece adequado para reforgar o proposito do desenvolvimento de
interacdes pela abordagem subjetivista.

Na subseg¢do seguinte retomamos o quadro com as questoes interculturais e perguntas
categorizadas como pertencentes a uma abordagem comparativa/coletivista e, assim como no
quadro anterior, apresentamos nossa proposta de reescrita tendo como objetivo a aproximagao

ao desenvolvimento de abordagem intercultural.

4.4.2 O examinando/aprendente em PLE: sujeitos historicos em movimento

A reestruturagdo das questoes interculturais e perguntas apresentadas a seguir com o
objetivo de fomentar interculturalidade ¢ apenas uma etapa dentre muitas outras necessarias
para seu continuo desenvolvimento. Retomando o que discutimos ao longo deste estudo,
interculturalidade ¢, pois, uma estratégia, uma ferramenta, um devir, um processo que se
constroi com individuos, uma permanente relagdo de negociagdo entre legitimidade, simetria,
igualdade e equidade (WALSH, 2010).

Ao enfatizar que interculturalidade ¢ um processo que se (re)constrdi com individuos,
no ambito de avaliagdes em PLE — especialmente contextualizadas pelo Celpe-Bras — um passo
inicial pode ser pensado a partir de um conjunto de perguntas reestruturadas de maneira
cautelosa a fim de evitar essencializagdes, encapsulamentos, fetichizagdes e celebragdes do que
estd na superficie das culturas, conforme buscamos desenvolver na subsecdo anterior. Essas
propostas articulam-se diretamente com esta subsecdo, haja vista que ao abrir mdo de uma
abordagem essencialista de cultura, a interacdo passa a ter como foco o individuo e sua historia
e, portanto, comparacoes entre paises pressupondo automaticamente diferencas deixam
de fazer sentido para ceder lugar a construcio e ressignificacio de sentidos. Defendemos
que esse posicionamento pode estar alinhado a criticidade aludida por Rocha e Maciel (2015),
entendida como “um exercicio analitico e ativo de reposicionamento e questionamento do que

possa ser entendido como comum, familiar, normativo ou impositivamente instaurado”

113 Trecho original: [...] cada persona tiene multiples maneras de identificarse individual y colectivamente y que
estas identidades no siempre pueden ser catalogadas de manera simple, singular ni étnicamente. (WALSH, 2005,
p- 29).
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(ROCHA; MACIEL, 2015, p. 433). Nesse sentido, apresentamos no quadro a seguir propostas
alternativas — sugestdes de reescritas e readequacdes de perguntas e questoes interculturais —

para mediar interagdes no ambito de avaliagdes de PLE guiadas pelo modelo do Celpe-Bras:

Quadro 18 - Propostas alternativas para perguntas e questdes interculturais do Celpe-Bras em
dire¢do a interculturalidade

Edicao Elemento Perguntas originais dos Roteiros Reescrita
Provocador de Interacio

EP 8 * Em seu pais, como ¢ a Vocé poderia nos contar sobre como
relagdo das pessoas com o tem sido sua relagdo com trabalho?
trabalho?

EP 10 *  Em seu pais, as pessoas dao Os conhecimentos adquiridos fora
importancia ao da escola foram importantes para
conhecimento  adquirido vocé? Poderia falar mais sobre isso?
fora da escola? Fale sobre
isso.

EP 13 =  Eno seu pais, ha diferengas Como foi o seu processo de
da educagdo de meninas e escolarizagdo? Ha distingdo entre
meninos? Comente. educagdo de criangas a partir de

género na sua comunidade? Como
vocé avalia esse processo?

EP 15 * Em seu pais as pessoas Vocé costuma praticar atividades
costumam praticar fisicas? Que modalidade?
atividades fisicas? Quais? O que vocé costuma fazer ou

= O que as pessoas fazem conhece sobre praticas para manter
201671 para ter uma boa qualidade uma vida saudavel? Que exemplos
de vida em seu pais? vocé poderia mencionar sobre essas
praticas do local onde vocé mora ou
morou?

EP 16 = Em seu pais, o que as O que vocé entende por estresse? O
pessoas costumam fazer que tem feito e recomenda para
para aliviar o estresse? aliviar o estresse?

EP 17 = Como ¢ a cultura de O que vocé diria sobre suas praticas
consumo em seu pais? de consumo?

EP 19 = Como ¢ o consumo de Vocé consome carne?
carne no seu pais?

EP 20 * Em sua opinido, o que O que vocé tem valorizado mais, em
costuma ser mais periodos mais recentes: cuidar de si
valorizado pelas pessoas ou cuidar do mundo? Poderia falar
em seu pais: cuidar de si ou sobre isso?
cuidar do mundo? Fale
sobre isso.

EP 2 * Em seu palis, quais sdo os Que cuidados pessoais sdo mais

2016/2 cuidados pessoais mais comuns no lugar onde vocé mora?
016 comuns entre homens e [Sem a rotulagdo de géneros]
mulheres? Exemplifique.
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EP 10

Em seu pais, como as
pessoas cuidam do corpo?

Vocé acredita que os cuidados com
0 corpo, em geral, sdo importantes?
Que tipos de cuidados?

EP 11

Em seu pais, ¢ comum as
pessoas usarem
financiamento coletivo
para projetos? Comente.

Vocé conhece o termo
“financiamento  coletivo  para
projetos”? De que maneira poderia
ser utilizado para o aprimoramento
da qualidade de vida onde vocé
mora?

EP 12

Como a musica esta
presente na vida das
pessoas no seu pais?
Comente.

Como a musica esta presente na sua
vida e na vida das pessoas ao seu
redor? Comente.

EP 13

Em seu pais, como as
tarefas domésticas  sdo
divididas entre os membros
da familia?

Como vocé se organiza em relacdo
a tarefas domésticas? E como essa
organizagdo costuma ser feita na sua
familia?

EP 14

Em seu pais, existe algum
projeto semelhante a este?
Fale a respeito.

Na sua cidade/vizinhanga, existe
algum projeto semelhante a este?
Poderia comentar a respeito?

EP 17

Em seu pais, o déficit
habitacional é uma
realidade? Comente.

Vocé ja ouviu falar sobre déficit
habitacional?

[Em caso negativo, explicar o que é
e, em seguida, [e em caso positivo]
perguntar:

Vocé percebe esse déficit na sua
comunidade? Que sinais sdo mais
evidentes disso na sua perspectiva?

EP 19

Em seu pais, quais sdo os
cuidados que as pessoas
tém com a alimentagao?

Que cuidados vocé tem com a
alimentagao?

Que cuidados com a alimentagdo
s30 mais comuns na sua familia e no
seu circulo de amigos?

EP 20

Em seu pais, quais sdo os
esportes mais populares? E
quais sdo os atletas mais
prestigiados?

Na sua cidade, quais sdo os esportes
mais populares?

Vocé acredita que no seu pais hd um
esporte mais popular? Qual seria?

2017/1

EP1

Em seu pais, quais sdo os
esportes mais praticados ou
que  despertam  mais
interesse da populagdo?

Que esporte desperta mais seu
interesse?

EP2

Em seu pais, seria relevante
um texto como esse? Por
que?

No seu contexto, seria relevante um
texto como esse? Por qué?

EP 4

O consumismo ¢ um
problema em seu pais? Fale
sobre isso.

O que ¢ consumismo para vocé?
Vocé acredita que o consumismo
pode se tornar um problema?
Poderia comentar sobre isso?

EP5

Como a bicicleta ¢ usada
em seu pais? Comente.

Vocé usa bicicleta?
O uso da bicicleta é comum na sua
cidade? Que wusos s3o mais
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frequentes na sua
cidade/comunidade?

EP 6 Em seu pais, quais sdo os O que ¢ familia para vocé?
arranjos familiares mais
comuns?

EP 11 Em seu pais, ha uma Na sua perspectiva, hd uma
tendéncia de as pessoas tendéncia de as pessoas quererem
quererem ser ser mais superprodutivas em
superprodutivas? ~ Como determinados contextos? Em que
voceé explica isso? situagdes isso poderia acontecer

com mais frequéncia?

EP 19 Em seu pais, ha uma Vocé conhece ou ja ouviu falar
polémica relacionada a sobre alguma polémica relacionada
internet? Como vocé se ao uso da internet? O que vocé acha
posiciona frente a isso? disso?

EP 1 Fale sobre como sdo Vocé conhece algum projeto em
tratados os animais em seu prol dos animais na sua
pais? comunidade? Caso ndo, vocé

indicaria o desenvolvimento de
algum projeto em especial para sua
vizinhanga/cidade?

EP 2 No seu pais, o teatro tem Vocé tem ido ao teatro? Acredita
perdido espago para outros que o teatro tenha perdido espaco
tipos de entretenimento? para outros tipos de entretenimento?
Comente. O teatro ¢ uma opgdo de lazer
O teatro ¢ uma opcao de popular na sua vizinhanga e na sua
lazer popular em seu pais? cidade? Comente, por favor.
Comente.

EP 4 No seu pais, as pessoas Vocé costuma fazer uma Unica
costumam fazer uma Unica compra grande para o més todo ou
compra grande para o més pequenas compras diarias? E seus
todo ou pequenas compras amigos, também fazem assim?

201772 diarias? Comente. Comente

EP 6 No pais em que vocé Onde vocé mora, de maneira geral,
nasceu, as pessoas, de as pessoas se preocupam em deixar
maneira geral, se 0 “cérebro em forma”? Comente.
preocupam em deixar o
cérebro em forma?

Comente.

EP 8 Vocé acha que tomar sol ou Vocé acha que tomar sol ou passar
passar horas com os amigos horas com os amigos pode ser
seria considerado perda de considerado perda de tempo? Por
tempo em seu pais? Por qué?
que?

EP 12 Em seu pais, como sdo as O que pode ser considerado como

cerimonias de casamento?

uma cerimonia de casamento para
voce?

Que tipo de cerimdnias de
casamento vocé ja frequentou?
Poderia comentar como foi?
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EP 15

Em seu pais, ha
equipamentos  para a
pratica de exercicios fisicos
ao ar livre? Como sdo?

Vocé utiliza equipamentos para a
pratica de exercicios fisicos ao ar
livre?

EP 16

Vocé considera que, em seu
pais, o bom e o velho
didlogo  tem  perdido
espaco? Comente.

No seu meio, entre amigos e
familiares, o dialogo ¢ frequente?
Poderia comentar a respeito?

EP 17

Como ¢ a alimentagdo das
criangas no seu pais?

Que tipo de alimentos vocé se
lembra de comer durante sua
infancia?

EP 20

Em seu pais, fala-se sobre
manipulagdo da midia?
Comente.

Vocé ja ouvir falar sobre
manipula¢do da midia? Como vocé
vé essa ocorréncia no seu cotidiano?

2018/2

EP1

Em seu pais, com que idade
as criangas  comegam
utilizar as redes sociais?
Com que finalidades?

No seu meio, com que idade as
criangas comegam a utilizar as redes
sociais? Com que finalidades?

EP2

Como as familias no seu
pais lidam com os idosos?
Em seu pais, existem
iniciativas para levar afeto
as pessoas que estdo
distantes de seus
familiares? Conte sobre
isso.

Na sua familia, como ¢ a relagao de
convivéncia com idosos?

Vocé ja ouviu falar ou conhece
alguma iniciativa para buscar levar
afeto as pessoas que estdo distantes
de seus familiares? Poderia contar
mais sobre isso?

EP 4

Em seu pais, vocé acha que
existem mais adeptos da
caminhada ou da corrida?
A que vocé atribui essa
preferéncia?

Na sua vizinhanga/no seu bairro,
vocé tem visto mais adeptos da
caminhada ou da corrida?

EP 8

Em seu pais, as pessoas
costumam levar marmitas?
Comente.
No seu pais, o que ¢
considerado um  prato
saudavel?

[a pergunta n°4 do RIF ja apresenta
uma alternativa mais adequada para
abordar esse uso: “No seu circulo de
amizade, ¢ comum o uso de
marmita?

= Em caso afirmativo: o que
as pessoas geralmente levam?
= Em caso negativo: o que e

onde se alimentam durante a
jornada de trabalho?”

O que vocé considera como um
prato saudavel?

EP 13

No seu pais, os maiores
usudrios das tecnologias
sdo homens ou mulheres?

Vocé acredita que o uso da
tecnologia varia de acordo com o
género do usuario? Por qué?

EP 15

Em seu pais, todas as
pessoas tém acesso a agua?
Ha campanhas pelo uso
consciente desse recurso?

Como vocé avalia o acesso a agua
no local onde vocé vive? Ha
campanhas pelo uso consciente
desse recurso?
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EP 1 * Em seu pais, quais Vocé costuma comprar aparelhos
aparelhos eletronicos as eletronicos? Que tipo de aparelhos?
pessoas costumam comprar Poderia comentar sobre isso?
mais? Fale sobre isso.

EP 11 = E no seu pais, como as [exclusdo da pergunta]

2019/1 pessoas manifestam suas
emocoes?

EP 13 =  Em seu pais, a relacdo com Como foi sua relagdo com animais
os animais de estimagdo ¢ de estimacdo na infancia? E na fase
diferente entre criangas e adulta, como isso tem acontecido?
adultos? Comente.

EP 1 = No seu pais, qual ¢ a Que percepcdo vocé tem sobre o
percep¢do das  pessoas aquecimento global?
sobre 0  aquecimento
global?

EP 3 = No seu pais, hd um grande Vocé consome que tipo de proteina?
consumo de carne? Ou as Consome carne frequentemente?
pessoas preferem outros Poderia falar um pouco mais sobre
alimentos? Explique. seus habitos alimentares?

EP5 = No seu pais, qual ¢ o perfil Qual perfil é o mais prevalente entre
mais comum? Por qué? as pessoas com as quais vocé

convive? Por qué?
[Esse EP aborda perfis de gestores
de empresas: o autoritdrio e o
democratico]

EP 6 = No seu pais, com que idade Aproximadamente, com que idade,
as pessoas costumam ter seus amigos tém se tornado pais?
filhos hoje em dia?

EP 7 =  Como ¢ em seu pais? Ha o Vocé percebe a venda, troca ou
habito de vender, comprar compra de produtos como um
ou trocar  produtos? habito no lugar onde vocé vive?

2019/2 Explique. Poderia comentar?

EP 8 = No seu pais, as pessoas Vocé prefere realizar atividades
preferem atividades dentro dentro ou fora de casa durante o
ou fora de casa durante o inverno?
inverno?

=  Em seu pais, ha diferencas Em seu pais, ha diferengas entre as
entre as atividades que as atividades que as pessoas costumam
pessoas costumam fazer fazer nas diversas estagdes do ano?
nas diversas estacdes do Comente. [sem alteragdo]
ano? Comente.

EP9 = Como s3o os ambientes de Como ¢ seu ambiente de trabalho?
trabalho no seu pais?
Explique.

EP 10 = Em seu pais, as pessoas O que ¢ gentileza para vocé?
costumam ser gentis umas [ressignificag@o] vocé acredita que
com as outras? Fale a essa ¢ uma caracteristica comum
respeito. nas pessoas que convivem com

voce?

EP 11 = Isso também ocorre no seu Isso também ocorre no seu

pais? Que tipos de arranjos
sdo feitos? Explique.

contexto/na sua realidade? Que
tipos de arranjos sdo feitos? Que
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[O tema dessa EP focaliza como
maes conciliam atividades de mae
com atividades de pesquisa]

arranjos vocé acredita que sdo
necessarios?

EP 12 =  Como 0s animais Acontece abandono de animais na
abandonados sdo tratados sua cidade/vizinhanga?
em seu pais?

EP 13 = No seu pais, hda muitos No seu pais, ha muitos imigrantes e
imigrantes e refugiados? refugiados? Em caso afirmativo, de
Em caso afirmativo, de quais nacionalidades? Em caso
quais nacionalidades? Em negativo, comente a situagdo em
caso negativo, comente a outros paises. [sem alteragao]
situa¢do em outros paises.

= Como seu pais recebe Como vocé avalia o acolhimento de
imigrantes? imigrantes em seu pais?

EP 14 *  Vocé considera que no seu Como vocé avalia a burocracia no
pais existe muita lugar onde vive? Comparado ao
burocracia? Compare com Brasil, esses processos  sdo
o Brasil. parecidos ou diferentes?

EP 16 * Em seu pais, qual ¢ a Como vocé avalia o engajamento de
percepgao dos jovens sobre jovens na politica no pais onde vocé
a politica? Comente. morou ou onde reside atualmente?

EP 17 = Como vocé percebe a Como vocé percebe a questdo do
questdo do consumismo no consumo no Brasil? E em seu pais?
Brasil? E em seu pais? Em seu pais, essas agdes existem?

= Em seu pais, essas agoes Vocé  poderia  citar  alguns
existem? Vocé poderia exemplos? [sem alteragdo]
citar alguns exemplos?

EP 3 = O sonho de ter uma casa Ter casa propria ¢ comum em sua
propria ¢ comum em seu cidade/em seu bairro? Poderia ser
pais? Fale a respeito. considerado um sonho?

EP 4 =  Como s3o as amizades no Como ¢ o seu circulo de amigos?
seu pais? Em geral as Poderia falar mais sobre esse
pessoas tém muitos ou assunto?
poucos amigos? Explique

EP5 =  Aspessoas se automedicam Automedicag@o ¢ comum entre seus
no seu pais? amigos e familiares?

EP 6 = Fale sobre o direito do [Sem alteracao]

2020/1 consumidor em seus pais.

EP 7 = Em seu pais, as midias Como vocé avalia a influéncia da
exercem muito poder na midia na opinido das pessoas?
opinido  das  pessoas?

Comente.

EP9 » Em seu pais, quais sdo os [exclusdo da pergunta]
principais  anseios  da
populagao? Por qué?

EP 13 = Em seu pais, existem Vocé ja ouviu falar sobre alguma

profissdes  consideradas
obsoletas/ antigas? Quais e
por qué?

profissao considerada  como
obsoleta ou antiga?
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EP 14 Em seu pais, como ¢ feita a [Sem alteracao]
manutenc¢do do patriménio
historico?

EP 15 Quais sdo as caracteristicas Vocé poderia falar a respeito da
que melhor evidenciam a diversidade étnica na formagdo da
populagdo de seu pais? populagdo do pais onde vocé reside?

EP 18 No seu pais, em relagdo a Como vocé costuma lidar com
compromissos com horario compromissos com horario
marcado, como as pessoas marcado? Chega sempre no
se comportam? Chegam horario? Atrasa um pouco? Se irrita
sempre no horario? com atrasos?

Atrasam um pouco? Se Ha pontualidade nos servigos
irritam com atrasos? publicos ou privados (servicos
Ainda sobre o seu pais, ha a contratados, transportes coletivos,
cultura da pontualidade nos atendimento em orgdos publicos
servicos ~ publicos  ou etc.) da sua cidade? Como isso
privados (servigos poderia afetar as pessoas? Comente,
contratados,  transportes por favor.

coletivos, atendimento em

orgdos publicos etc.)?

Comente.

EP 19 = Como as questdes de saude =  [Sem alteragao]
mental sdo abordadas em
seu pais?

EP 20 = Como os idosos sdo = Como os idosos sdo tratados na sua
tratados em seu pais? regido?

Fonte: perguntas extraidas dos roteiros de interacao face a face das edigdes dos anos de 2016,

2017, 2018, 2019 € 2020

Orientando-nos pelos pressupostos tedricos aludidos no Documento Base e pelas vozes
de interculturalistas mencionados neste trabalho, em especial os denominados como
Interculturalistas do Sul, desenvolvemos uma série de adaptacdes, isto &, propostas de reescrita
e readequacao de perguntas que, de alguma forma, se aproximassem desses posicionamentos.
Como ¢ possivel visualizar em certas reestruturagdes apresentadas na tabela anterior, em alguns
casos, entendemos ser pertinente que o entrevistador(a) pergunte inicialmente ao
examinando/aprendente se ele conhece determinado termo abordado no EP e como ele o
compreende, com o objetivo de apreciar e articular, assim, saberes locais trazidos pelo
candidato ao invés de indicar-lhe uma defini¢do pré-concebida pelo entrevistador/professor.
Essa ocorréncia pode ser visualizada no caso do EP 4 (2017/1) ao sugerir que o
entrevistador/professor pergunte “o que é consumismo para vocé” seguida de “Vocé acredita
que o consumismo pode se tornar um problema? Poderia comentar sobre isso?” em

substitui¢do a pergunta original do RIF em questdo “O consumismo é um problema em seu
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pais? Fale sobre isso.”. A fim de apresentar outra proposta nesse sentido e propiciar
ressignificagdo e negociacdo de ideias sem o estabelecimento prévio de sentidos (na medida do
possivel), reelaboramos a pergunta original do RIF do EP 10 (2019/2) “Em seu pais, as pessoas
costumam ser gentis umas com as outras? Fale a respeito.” para a seguinte proposta “O que é
gentileza para vocé? vocé acredita que essa é uma caracteristica comum nas pessoas que
convivem com vocé?”.

Reestruturagdo semelhante a anterior ocorreu na pergunta do roteiro do EP 6 (2017/1),
modificando a pergunta original de “Em seu pais, quais sdo os arranjos familiares mais
comuns?” para a seguinte proposta “O que é um arranjo familiar para vocé? Poderia comentar
sobre o seu arranjo familiar?”. Além disso, a pergunta de numero seis do rol de sugestdes de
perguntas (Para vocé, o que é uma familia?) poderia ser apresentada no inicio da interacao,
visto que ¢ o ponto central do tema e, a partir da compreensdo do que o candidato considera
como familia, seria possivel aprofundar o assunto, inclusive retomando os elementos
imagéticos do EP (um homem sozinho segurando no colo uma crian¢a de maneira afetuosa).
Apesar de a orientacdo inicial ser de apresentar o EP e, apds aproximadamente um minuto,
perguntar ao examinando que relagdo ele/ela estabelece entre texto e imagem, as perguntas
subsequentes ndo retomam questdes como género e parentalidade, diferentes arranjos
familiares, concepcdes de paternidade, dentre outras temdticas que poderiam motivar
participantes a discutirem e refletirem sobre essas questdes sociais. Esse modo de manejar a
compreensdo de conceitos e de apreciar o valor social, cultural e cientifico de conhecimentos,
saberes e praticas locais em interacdes € apontado por Walsh (2005) como uma pratica positiva
e essencial a docentes em sociedades pluriculturais.

Ha casos em que o Roteiro de Interacdo apresentou pergunta adequada, em nossa
perspectiva, para abordar um tema, como no RIF do EP 8 (2018/2), no qual seria possivel
excluir a pergunta de n® 7 “Em seu pais, as pessoas costumam levar marmitas? Comente.”
tendo em vista que na pergunta n® 4 do referido RIF ja se apresenta uma alternativa para abordar
esse uso: “No seu circulo de amizade, é comum o uso de marmita? em caso afirmativo, o que
as pessoas geralmente levam? em caso negativo, o que e onde se alimentam durante a jornada
de trabalho?”. Dentre as perguntas e questoes interculturais selecionadas para andlise,
ressaltamos o fato de seis (6) perguntas permaneceram sem maiores reestruturagdes, indicadas
no quadro pela expressdo “[sem alteracdo]”, haja vista tratarem-se de perguntas que requerem

de examinandos/aprendentes conhecimentos pontuais e objetivos sobre o funcionamento da
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sociedade onde vivem, nas seguintes ocorréncias: RIF dos EP 8 (estagdes do ano), EP 13!4
(imigra¢dao) e EP17 (consumo) da 2* edicdo de 2019 e, também, nos EP 6 (direito do
consumidor), EP 14 (sobre patrimdnio historico) e EP19 (sobre saide mental) da 1* edigdo de
2020.

Ha duas ocorréncias de perguntas sugeridas nos roteiros que foram excluidas do
processo de reescrita, marcados no quadro como [exclusdo da pergunta]. Identificamos tanto
na pergunta “E no seu pais, como as pessoas manifestam suas emogoes?” do EP 11 (2019/1)
como na pergunta do EP 9 (2020/1) “Em seu pais, quais sdo os principais anseios da
populagcdo? Por qué?” caracteristicas que as tornam relativamente invasivas e, portanto,
inadequadas como sugestdo de pergunta nos respectivos RIF. Assim, optamos pela exclusao
do rol de perguntas reescritas por entender que os temas dessas perguntas (manifestacao de
emocgdes e anseios) requerem algum grau de proximidade entre interlocutores para seus
desdobramentos. Além disso, mesmo em interagdes com amigos mais proximos, essas
tematicas envolvem, em geral, alta exposicdo da subjetividade. Consequentemente, sua
conducdo inadequada por avaliadores pode interferir negativamente na interagdo em contexto
avaliativo.

Reescritas mais expressivas também foram desenvolvidas. No RIF do EP 13 (2/2018),
sugere-se a pergunta “No seu pais, os maiores usudrios das tecnologias sdo homens ou
mulheres?” e, para reestrutura-la de maneira distinta do posicionamento determinista

«

subjacente, por género e/ou sexo, optamos pela seguinte alternativa: “Na sua perspectiva, faz
sentido pensar que o uso de tecnologias pode ser maior ou menor de acordo com a sexualidade
ou identidade de género do usudario? Poderia comentar a respeito?”. A reestruturacdo da
pergunta foi desenvolvida no intuito de visibilizar/problematizar, ainda que brevemente, a
producdo de diferencas a partir do género e sexualidade, considerando que essas duas
dimensdes sdo constituidas interseccionalmente com hierarquias de raga e classe, por exemplo,
e, assim, buscamos propiciar um momento de questionamento desse olhar.

O questionamento de diferencas e desigualdades construidas ao longo da historia entre
diversos grupos socioculturais, étnico-raciais, de género e orientagdo sexual, ¢ apontado por

Candau (2012) como um dos focos da interculturalidade critica, compreendendo a assun¢ao

das diferencas como constituintes da democracia. Além disso, vale ressaltar a reflexdo de

114 Cabe mencionar que no EP 13 (2019/2) optamos pela manutengio da primeira pergunta seguida da consecutiva
com leves alteragdes: em substituicdo a pergunta original “Como seu pais recebe imigrantes?” propomos a
valorizagao e reconhecimento da perspectiva do interagente com a reescrita para “Como vocé avalia o acolhimento
de imigrantes em seu pais”.
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Candau (2016), no ambito da formacgao inicial e continuada de docentes, sobre a visibilizagao

desse tema:

O “daltonismo cultural” tende a ndo reconhecer as diferengas étnicas, de género e
sexualidade de diversas origens regionais e comunitarias, ou a ndo coloca-las em
evidéncia na sala de aula por diferentes razoes, tais como a dificuldade e falta de
preparagdo para lidar com essas questdes, o considerar que a maneira mais adequada
de agir € centrar-se no grupo “padrdo”, ou, em outros casos, quando se convive com
a multiculturalidade quotidianamente em diversos ambitos, tender a naturaliza-la,
o que leva a silencid-la e ndo considera-la um desafio para a pratica educativa.
(CANDAU, 2016c, p. 816, grifo nosso)

Apoiados na reflexdo proposta por essa autora, compreendemos que o confrontamento
com visdes diferencialistas, em outras palavras, a busca pelo rompimento com visdes
essencialistas das culturas e identidades culturais (CANDAU, 2016c), concebe o sujeito em
processo continuo de (re)construcdo, desestabilizando sentidos estagnados de culturas e
reafirmando a hibridizacdo cultural como constituinte desse processo. O processo de reescrita
das perguntadas elencadas nesta subse¢ao foi desenvolvido tendo como ponto central a reflexao
sobre a potencialidade de ag¢des pautadas nessa perspectiva de colaborar com o
desenvolvimento de interculturalidade em interacdes em PLE, tanto no ambito avaliativo do
Celpe-Bras como em praticas pedagogicas dele decorrentes.

A proposta de reescrita da maioria das perguntas e questdes interculturais elencadas
apresentam um padrao: a substitui¢do da expressao “no seu pais” por “vocé/para vocé”. Essa
reestruturacdo visa reforgar a perspectiva de que examinandos e aprendentes em PLE sao
sujeitos historicos em movimento. Dito de outro modo, buscamos propiciar aberturas para
explorar e discutir outras ideologias, outros mundos e outras formas de ser. Essa abertura pode
ser um caminho para abordar interculturalidade a partir de uma perspectiva reconhecidamente

dialogica.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Ndo se trata de reduzir o outro ao que nos
pensamos ou queremos dele.

Ndo se trata de assimila-lo a nos mesmos,
excluindo sua diferenca.

Trata-se de abrir o olhar ao estranhamento, ao
deslocamento do conhecido para o
desconhecido, que ndo é so o outro sujeito com
quem interagimos socialmente, mas também o

outro que habita em nds mesmos.
(FLEURI, 2003, p. 31).

Neste estudo, reunimos e discutimos contribui¢des tedricas acerca dos termos cultura e
interculturalidade no ensino de linguas estrangeiras, situados na area de investigagdo da
Linguistica Aplicada, a qual dialoga com vérias outras areas, de maneira interdisciplinar (cf.
MOITA LOPES, 2006). Partimos do pressuposto de que o conceito de cultura tem sido
considerado essencial para essa area e, no entanto, ndo ¢ abordado em sua complexidade (cf.
SOUZA, 2010) ou, ainda, ¢ desenvolvido sob uma perspectiva essencialista em cursos de LE
(TONELLI, 2020). Além disso, ressaltamos a motivacdao da pesquisadora em aprimorar sua
préaxis como professora de PLE e articular cultura e interculturalidade teoricamente informada.
Ressaltamos que ¢ nosso intuito colaborar com discussdes sobre essa tematica com vistas ao
aprimoramento da pratica de docentes de LE, buscando uma educacdo linguistica em sua
versdao ampliada (cf. CAVALCANTI, 2013).

Considerando a centralidade desse tema tanto para a formagdo inicial quanto para a
formagdo continuada de professores de PLE, desenvolvemos e apresentamos o presente estudo
bibliografico e documental, bem como reflexdes e possiveis encaminhamentos para o ensino
de PLE na tltima se¢do deste trabalho, a fim de contribuir com diferentes praticas nessa area.

No primeiro capitulo, abordamos, inicialmente, panorama historico da relacdo entre
lingua e cultura, tendo em vista que essa relagdo foi considerada de maneira distinta ao longo
do tempo e que impacta a compreensdo e implementacdo de praticas pedagdgicas que se
identificam como/pretendem interculturais. Discorremos, brevemente, acerca do contexto de
pesquisa sobre lingua e cultura na década de 1950 e as primeiras tentativas registradas de
relacionar esses construtos. O recorte teorico tomado para aprofundamento, no entanto,

compreende periodo a partir da década 1980, devido a popularizagao da area da comunicagao
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intercultural. No inicio dessa década, o ensino de cultura no EALE era voltado ao que era
“tipico”, isto ¢, com foco na manutencdo de atributos e esteredtipos sem aprofundamento
histérico; cultura era apresentada de maneira superficial e essencializada, conforme j& apontado
por Kramsch (2006) em discussdo inicial neste trabalho. A partir da década de 1990, devido
aos frequentes e acelerados !'> fluxos migratorios decorrentes de flutuagdes de crises
economicas, bem como de outras necessidades ¢ motivacoes, a interacdo com individuos de
distintos lugares face a face deixou de ser um privilégio de poucos, mas passou a ser uma nova
realidade.

A perspectiva modernista de cultura foi criticada por diversos autores, mas recorremos
especialmente a Kramsch (1998; 2011) pelo fato dessa autora evidenciar a problematica da
representacdo e representatividade, isto ¢, das vozes que detinham o poder e que alegavam
representar “a cultura” de determinados grupos (embora tenham representado seus proprios
interesses), bem como a redu¢do de cultura a monumentos e produtos artisticos para uma nogao
de cultura associada a ideologias, crengas, atitudes — marcadas por subjetividade e historicidade
(KRAMSCH, 2010).

Durante o desenvolvimento desse panorama, percebemos a relevancia de esclarecer
diferentes nogdes de cultura. Inicialmente, identificamos a noc¢do de cultura em perspectiva
essencialista, isto é, quando ¢ descrita como homogénea, so6lida, imutavel, restrita a
materialidades e habitos de determinado povo. Essa perspectiva ¢ criticada por autores como
Holliday (2012), que compreende que a celebragdo do superficial ndo aprofunda as questdes
de producio, poder e agéncia e sugere a priorizacdo de relagdes e interagdes entre individuos a
comparagdo/essencializacdo de culturas. Dervin e Machart (2015) propdem interpretagao
alternativa, isto ¢, cultura como resultados de (re)construg¢des, negociagdes, manipulagdes e
instabilidades. Com essas consideragdes em foco, compreendemos que o ‘encontro entre
culturas’ ¢ um mito, pois ¢ como se tomassemos cultura como uma forma de vida, existente
por si propria, ignorando que os encontros sao sempre entre individuos (DERVIN, 2006).

Aprofundando a discussdo sobre perspectiva essencialista de cultura, elencamos dois
fendmenos comuns nesse tipo de visdo: a essencializacdo oriental e a ocidental, resultados de
representacdes totalizadoras sobre o outro, baseadas na mera localizagdo geografica e/ou

nacionalidade como uma “for¢a determinante”, um “casulo aprisionador” (cf. BAUMANN,

115 A estimativa de migrantes internacionais de 2019 das Nagdes Unidas foi de 272 milhdes de pessoas, em
tendéncia ascendente em todas as regides do mundo. Ressalta-se que a migracao forgada cresceu muito mais
rapidamente do que a migracdo voluntéria.
(https://www.un.org/en/development/desa/population/migration/publications/populationfacts/docs/MigrationSto
ck2019 PopFacts_2019-04.pdf)
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1996). Delimitando nossa discussdo para o ambito do ensino de LE, acreditamos ser
fundamental que reflitamos, como professores, sobre determinadas representagdes no
desenvolvimento de nossas praticas pedagodgicas. Compreendemos, assim, que
comportamentos e atitudes de aprendentes de uma LE ndo podem ser reduzidos a uma relagao
linear entre nacionalidade e cultura. Discursos e praticas de um nacionalismo banal apontam
para supergeneralizagdo e essencialismo, especialmente tendo em vista que o conceito de
cultura nacional ¢ ideologicamente organizado a fim de acomodar interesses politicos de
classes dominantes.

Seguindo essa linha interpretativa, interessados em pesquisar intersegoes e articulagdes
entre culturas, retomamos o conceito de interculturalidade, especialmente pela saturagdo e
polissemia desse termo que ¢ tdo presente em discussdes em relagdo a lingua e cultura no ensino
de LE. Iniciamos nosso percurso com a apresentacdo de estudos sobre o surgimento do termo
interculturalidade na América Latina, evidenciando seu contexto original e criativo no ambito
da educacdo escolar indigena. Elencamos organizagdes indigenas do Equador e Peru e suas
contribui¢des para uma educagdo bilingue que lutou contra o sistema oficial monolingue
homogeneizante e como o reconhecimento da diversidade e da insubmissdo indigena podem
ser considerados marcos para o surgimento da interculturalidade na América Latina.

Lopez (2001) esclarece que o desenvolvimento da interculturalidade na América Latina
buscou transcender o plano linguistico da educacdo bilingue, mas buscou uma transformacao
radical do sistema educacional que apontou para além da rela¢do indigena e nao-indigenas. Ela
foi desenvolvida e implementada para contextos mais amplos, como a presenga de minorias
étnicas, afroamericanas, dentre outras. Ressaltar o panorama histérico do surgimento desse
conceito na América Latina ¢ importante porque essa proposta de interculturalidade foi
estabelecida numa perspectiva de diversidade como recurso € ndo apenas como tolerancia e
respeito as diferencgas, caracteristicas do surgimento da interculturalidade na Europa. Sobre
essa ultima, Kramsch (2001) afirma que as imigragdes em larga escala para paises europeus
industrializados contribuiram para o desenvolvimento de uma proposta intercultural iniciada
pelo Conselho Europeu na década de 1970.

Tendo em vista a influéncia de pesquisadores e instituicdes europeias para
desenvolvimento e promoc¢do de modelos tedricos interculturais, analisamos os modelos
academicamente mais populares, a saber: Byram (1997), Bennett (1997) e Deardorff (2006).
A partir da andlise desses modelos, compreendemos que esses autores nao problematizaram
questdes de poder imbricadas em relagdes interculturais e injusticas sociais historicamente

marcadas pela colonialidade e outras relagdes de dominagado, como sinalizadas nas discussdes
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de interculturalidade no contexto da América Latina, por exemplo. Nesse sentido, esses
modelos podem ser considerados como representativos do que Tubino (2005) denominou
interculturalidade funcional: promovem o didlogo e a tolerancia ao que é diferente, mas
desconsideram assimetrias sociais vigentes. Ao dizer isso ndo rejeitamos as contribui¢cdes
desses pesquisadores para o cendrio de pesquisas acerca de interculturalidade. No entanto,
nosso posicionamento ¢ de que esses pressupostos nao precisam ser aceitos automaticamente
em proposta de ensino de LE sem reflexdo critica sobre seus propositos, critérios e,
especialmente, precisam ser problematizadas a luz do nosso proprio contexto, se sao
apropriadas as nossas necessidades e objetivos educacionais. Cientes de que ndo exaurimos as
discussdes sobre esses e outros modelos interculturais, entendemos que esse foi apenas um
passo diante de uma longa jornada para compreensiao e implementacao da interculturalidade
no contexto de ensino de PLE no Brasil.

Ao mencionar caminhos para a interculturalidade, ndo podemos deixar de mencionar
outras concepgdes em referéncia a cultura, como o Interculturalismo, Multiculturalismo e
Multiculturalidade. Apesar de esses termos compartilharem prefixos (inter e multi),
apresentam alternativas diferentes para lidar com diversidades. Na multiculturalidade,
segundo Canclini (2009), supde-se a aceitacdo da justaposi¢do de etnias ou grupos e, dessa
forma, a diversidade das culturas ¢ considerada e suas diferencas refor¢cam a segregacdo. Ja a
interculturalidade pressupde relagcdes de negociagdo, conflitos e empréstimos reciprocos,
rompendo uma visdo romantica de ‘encontro de culturas’. Maher (2007), apoiando-se nas
propostas de McLaren (2000) sobre multiculturalismo, distingue em trés perspectivas:
Conservador, Liberal e Critico (ou Interculturalidade). Os dois primeiros sdo considerados pela
autora como percepgdes acriticas de multiculturalismo e compartilham uma visao reificada de
cultura. Em oposicdo a essas duas visdes, o Multiculturalismo Critico, ou Interculturalidade,
permite reconhecer a hibridez, dinamicidade e a natureza ndo-consensual e ndo-hierarquizéavel
das culturas, possibilita romper com meras celebragdes ou tolerancia das diferengas, mas esta
ultima € colocada permanentemente em questao.

No ultimo capitulo, apresentamos possibilidades outras de compreensdo de cultura e
interculturalidade, em consonancia com a proposta de uma Linguistica Aplicada Indisciplinar
(MOITA LOPES, 2006), na qual indisciplina representa o rompimento de “[...] limites
disciplinares, com verdades Unicas, transparentes e imutaveis.” (op. cit., p.26), interessando-
nos a desestabilizagdo de emaranhados conceituais engessados, em busca de movimento, de
novos olhares. Dessa maneira, propusemos a no¢ao de culturas no plural, compartilhando a

proposta de Montiel (2003) de que as constantes movimentagdes entre mundos culturais no
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ciberespaco propiciam uma reconfigura¢do continua de identidades e as culturas sdo melhor
compreendidas como hibridas, fragmentadas e transitdorias. Nessa perspectiva processual e de
flexibilidade de culturas, Abdallah-Pretceille (2012) propde a nocdo de culturalidade, isto &,
uma alternativa conceitual para descrever como individuos selecionam determinadas
informagdes segundo seus interesses € de suas oscilagdes situacionais. Diferentes perspectivas
nos auxiliaram a compreender que posicionamentos totalizadores de cultura nio sdo adequados
para o ensino de LE, pois desconsidera-se dissidéncias e rupturas nas culturas: cultura é agdo e
nao um objeto.

Dito isso, consideramos interculturalidade como intencionalidade dual e, portanto,
uma proposta negocidvel e processual entre seus interagentes, que pode ser desenvolvida para
viabilizar reflexdes criticas sobre si e sobre o outro e, oportunamente, uma proposta que
subsidie acdes informadas no processo de ensino de PLE. Essa nocdo ¢ articulada com a
proposta de interculturalidade critica a qual busca “estimular o didlogo entre saberes nos
processos de ensino-aprendizagem desenvolvidos nas salas de aula” (CANDAU, 2016, p. 89),
bem como parte da afirmacgdo da diferenga como elemento constitutivo da democracia. Essa
no¢do nos convida a uma proposta epistemologica, ética e politica orientada para a construgao
de sociedades que articulem igualdade e reconhecimento de diferencas culturais, bem como
busca propor “alternativas ao carater monocultural e ocidentalizante dominante na maioria dos
paises do continente.” (op. cit., p. 10). E um conjunto de pressupostos direcionados ao ensino
e aprendizagem de LE com vistas a justica social.

Outra alternativa relevante para se desenvolver interculturalidade ¢ a proposta do
Modelo Proteofilico de Dervin (2006), haja vista ser um modelo desenvolvido com o proposito
de auxiliar professores a refletirem sobre maneiras de se avaliar competéncias interculturais,
no plural, sinalizando sua concepc¢do dessa competéncia como varidvel e processual. Cabe,
novamente, ressaltar que as Competéncias Proteofilicas ndo sdo permanentes: “sua pratica e
aprendizado nunca acabam e por isso minha recusa em estabelecer uma gradacao ou niveis. A
avaliagdo formativa pode auxiliar no acompanhamento, motivacdo e encorajamento para o
aprendizado dessas competéncias.” (op. cit., p. 10, tradugdo nossa''®)

E comum encontrarmos em modelos e propostas interculturais a prerrogativa da
diferenca como ponto de partida para a interculturalidade. Ao examinarmos os conceitos de

diversidade, diferenca e mencao ao ‘outro’, identificamos a estreita relacao entre esses termos

116 Trecho original: their practice and learning never end (hence my refusal to establish a gradation, or « levels »).
Formative assessment could help to follow up, motivate and encourage the learning of these competences.
(DERVIN, 2006, p. 10)
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e poder. Conforme Moita Lopes e Fabricio (2005) apontam, “[...] os processos de diferenciagao
(pelos quais identidade e diferenga sdo produzidas) apresentam marcas de inclusdo/exclusao,
de marcacao de territorios entre “nos” e “eles”, classificagdo, hierarquizacao e normaliza¢ao”
(op. Cit., p. 257). Nesse sentido, cabe refletirmos como esses construtos evocam e produzem
sentidos distintos, alinhados a ideologias que podem perpetuar uma visdo generalista e
totalizadora ao buscar desenvolver interculturalidade em praticas de LE. Ratificamos, por fim,
que “[a]s pessoas e 0s grupos sociais tém o direito a ser iguais quando a diferenca os inferioriza,
e o direito a ser diferentes quando a igualdade os descaracteriza” (SANTOS, 2003, p. 56), isto
¢, articular diferenga e igualdade questionando quaisquer praticas de padronizagdo e ou
homogeneizagao.

No ambito do ensino e aprendizagem de PLE, priorizando em especial o contexto do
Celpe-Bras, reiteramos a perspectiva que desde sua concepgdo, esse exame “visou, além de
avaliar a proficiéncia no uso de lingua portuguesa, incentivar a cria¢do de centros de referéncia
de ensino e pesquisa e qualificar o ensino e a formacao de professores” (CELPE-BRAS, 2021).
Nesse sentido, ressaltamos a necessidade continua de aperfeicoamento do exame,
compreendendo, em convergéncia com as autoras, que “[a]s discussdes contemporaneas sobre
fronteiras difusas e hibridismos linguisticos e perspectivas decoloniais no ensino, na formagao
de professores e na avaliacdo colocam novos desafios para reflexdo e aperfeicoamentos dos
sistemas de avaliagdo de alto impacto.” (op. cit., p. 127).

Com o objetivo de colaborar para essas discussdes, apresentamos neste estudo, além do
estudo bibliografico e documental sobre os conceitos e abordagem de cultura e
interculturalidade, alternativas pedagogicas que possam orientar interagdes em PLE a partir de
uma intencio intercultural. Compreendemos que interculturalidade ¢ uma agdo dindmica de
didlogo e negociag@o, um processo de ser e tornar-se (DERVIN; SIMPSON, 2021), bem como
um projeto que busca gerar sinergias entre tradicdo ¢ Modernidade (TUBINO, 2016) e, assim,
articular ecologias de saberes para estimular didlogos. Em consonancia com Candau (2016),
entendemos que € preciso “[...] valorizar as historias de vida de alunos/as e professores/as e a
construgdo de suas identidades culturais, favorecendo a troca, o intercimbio e o
reconhecimento mutuo, assim como estimular que professores/as e alunos/as se perguntem
quem situam na categoria de “nds” e quem sdo os “outros” para eles. (op.cit., p. 93).

E importante esclarecer aos leitores que o desenvolvimento deste estudo foi calcado no
entendimento de que nossa atuacdo na area de ensino e aprendizagem de linguas, como
professores e pesquisadores em PLE, pode ser pensada como a daqueles que se esforcam no

sentido de provocar, construir, gerar e avang¢ar com outros questionamentos criticos,
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compreensdes, conhecimentos e atuacdes, maneiras de pensar e de fazer. (WALSH, 2016).
Convém insistir que as alternativas pedagdgicas desenvolvidas e apresentadas nesta pesquisa
ndo tem carater prescritivo € normativo, mas sao, sobretudo, resultantes de um processo de
profunda reflexao epistemologica sobre o conhecimento cientifico da 4rea a qual me vinculo e
para a qual desejo contribuir para seu fortalecimento.

Esperamos que este estudo sirva de subsidio reflexivo para uma nogdo e,
consequentemente abordagem alternativa, de cultura e interculturalidade para a atuagdo de

entrevistadores e professores em contexto de interacdes face a face em PLE.
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